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SIMAS, Ana Lúcia Silva. Educação Matemática com uso da calculadora e WhatsApp: uma 

análise da experiência em uma escola municipal em Salvador (BA). Dissertação (Mestrado em 

Educação de Jovens e Adultos). Universidade do Estado da Bahia, Departamento de Educação, 

Campus I, Salvador, 2026. 

RESUMO 

 

Esta dissertação tem como tema central a Educação Matemática na Educação de Jovens e 

Adultos (EJA) e teve como objetivo analisar como se desenvolveu a experiência do uso da 

calculadora do smartphone e do aplicativo WhatsApp como dispositivos tecnológicos 

pedagógicos no ensino da Matemática. A pesquisa teve origem nas vivências em sala de aula e 

na observação de que muitos estudantes da EJA enfrentam dificuldades na aprendizagem 

matemática, o que motivou reflexões sobre o papel das tecnologias digitais móveis nesse 

processo. O estudo foi realizado com estudantes do Ensino Fundamental dos anos finais da 

EJA, em uma escola pública municipal localizada em Salvador, Bahia. A pesquisa buscou 

compreender de que forma o uso da calculadora e do WhatsApp pode favorecer a participação 

dos estudantes, contribuindo para o desenvolvimento de habilidades matemáticas, respeitando 

os ritmos de aprendizagem e as experiências construídas ao longo de suas trajetórias de vida. A 

proposta dialoga com autores que discutem a Educação Matemática na EJA e o papel do 

professor nesse contexto, que defendem práticas pedagógicas dialógicas, contextualizadas e 

pautadas na valorização dos saberes dos estudantes. A abordagem metodológica adotada foi 

qualitativa, de caráter aplicado, fundamentada na pesquisa-ação, possibilitando a construção 

coletiva do conhecimento com a participação ativa da professora-pesquisadora e de cinco 

estudantes da EJA da Escola Municipal Senador Antônio Carlos Peixoto de Magalhães. A 

produção das informações ocorreu por meio do desenvolvimento de uma sequência didática, 

das interações realizadas em um grupo criado no aplicativo WhatsApp, do uso da calculadora 

do smartphone nas atividades propostas e dos registros no diário de campo. A análise dos dados 

foi realizada a partir de uma perspectiva descritivo-interpretativa, inspirada na análise de 

conteúdo. Como resultado, a pesquisa possibilitou a elaboração de uma sequência didática 

sistematizada em formato de mural digital (Padlet), reunindo possibilidades de práticas 

pedagógicas para o uso da calculadora do smartphone e do WhatsApp no ensino da Matemática 

na EJA. Os resultados indicam que o uso dessas tecnologias contribuiu para ampliar a 

participação dos estudantes, favorecer a compreensão de conceitos matemáticos e fortalecer o 

protagonismo dos sujeitos da EJA. Acredita-se que o estudo contribui para ampliar as 

discussões sobre o uso das tecnologias digitais móveis na Educação de Jovens e Adultos, 

promovendo práticas pedagógicas mais significativas, contextualizadas e inclusivas. 

 

PALAVRAS-CHAVES: Educação de Jovens e Adultos; Educação Matemática; Tecnologias Digitais 

de Informação e Comunicação.  

  



 

 

SIMAS, Ana Lúcia Silva. Mathematics Education using the calculator and WhatsApp: an 

analysis of the experience in a municipal school in Salvador (BA). Dissertation (Master’s 

Degree in Youth and Adult Education). State University of Bahia, Department of Education, 

Campus I, Salvador, 2026. 

ABSTRACT 

 

This dissertation focuses on Mathematics Education in Youth and Adult Education (EJA) and aimed to 

analyze how the experience of using smartphone calculators and the WhatsApp application as 

pedagogical technological devices in mathematics teaching developed. The research originated from 

classroom experiences and the observation that many EJA students face difficulties in learning 

mathematics, which motivated reflections on the role of mobile digital technologies in this process. The 

study was conducted with students in the final years of elementary school in an EJA program at a 

municipal public school located in Salvador, Bahia. The research sought to understand how the use of 

calculators and WhatsApp can favor student participation, contributing to the development of 

mathematical skills, respecting learning paces and experiences built throughout their life trajectories. 

This proposal engages with authors who discuss Mathematics Education in Adult Education (EJA) and 

the role of the teacher in this context, who advocate for dialogical, contextualized pedagogical practices 

based on valuing students' knowledge. The methodological approach adopted was qualitative, of an 

applied nature, grounded in action research, enabling the collective construction of knowledge with the 

active participation of the teacher-researcher and five EJA students from the Senador Antônio Carlos 

Peixoto de Magalhães Municipal School. Data production occurred through the development of a 

didactic sequence, interactions within a WhatsApp group, the use of smartphone calculators in the 

proposed activities, and field notes. Data analysis was conducted from a descriptive-interpretative 

perspective, inspired by content analysis. As a result, the research enabled the development of a 

systematized teaching sequence in a digital mural (Padlet) format, bringing together possibilities for 

pedagogical practices for the use of smartphone calculators and WhatsApp in teaching mathematics in 

adult education. The results indicate that the use of these technologies contributed to increasing student 

participation, promoting the understanding of mathematical concepts, and strengthening the 

protagonism of EJA (Youth and Adult Education) participants. It is believed that this study contributes 

to broadening discussions about the use of mobile digital technologies in Youth and Adult Education, 

promoting more meaningful, contextualized, and inclusive pedagogical practices. 

 

KEYWORDS: Youth and Adult Education; Mathematics Education; Digital Information and 

Communication Technologies. 
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1. INTRODUÇÃO 

 

Este texto tem sua introdução escrita na primeira pessoa do singular apresentando 

inicialmente a trajetória da profissional e pesquisadora de modo a contextualizar a implicação 

da mestranda com a temática da investigação. Em seguida, apresento os elementos que 

contextualizam a temática da pesquisa desenvolvida nesta dissertação. 

 

1.1 TRAJETÓRIA ACADÊMICA E PROFISSIONAL 

 

Iniciando esta dissertação, faço um breve recorte da minha trajetória acadêmica e 

profissional. Natural de Salvador, sou graduada em Pedagogia pela Universidade Católica do 

Salvador, licenciada em Matemática pela Universidade Federal da Bahia e Especialista em 

Educação Matemática. Recordo que, ao ingressar no curso de Pedagogia em 1998, estava 

repleta de dúvidas em relação à escolha do curso. No entanto, a cada componente curricular 

trabalhado, percebia a necessidade de aprender mais naquele ambiente acadêmico, pois tudo 

era novo para mim. Com o tempo, descobri que havia feito a escolha correta. 

Em 2002, concluí minha formação acadêmica e, impulsionada pela vontade de 

aprofundar meus estudos, especialmente na área da Educação Matemática, ingressei no curso 

de pós-graduação lato sensu em 2003. Alinhada às ideias de Tardif (2007) sobre a importância 

da formação continuada do professor, sempre priorizei investir em minha qualificação, 

buscando constantemente novos conhecimentos e ferramentas para aprimorar minha prática 

pedagógica. 

No ano de 2004, movida pelo desejo de me tornar uma servidora pública e atuar na área 

de ensino, logrei aprovação no concurso para professor de anos iniciais na rede municipal de 

Ensino em Salvador – BA, onde iniciei minha carreira como docente de Educação Infantil e 

Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Posteriormente, minha experiência como docente da 

Educação de Jovens e Adultos (EJA) se iniciou no ano de 2005, na Escola Joaquim Magalhães, 

da Rede Municipal de Salvador.  

Durante as aulas, ouvi de muitos estudantes a dificuldade deles na compreensão de 

conceitos matemáticos. Então, senti a necessidade de incluir na minha prática educativa, 

diferentes estratégias de ensino, como a utilização da calculadora para explorar propriedades 

numéricas, a TV e vídeos para apresentar conceitos de forma visual e dinâmica, o computador 

para acessar softwares educativos e o retroprojetor para exibir materiais didáticos. Sempre 
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busquei utilizar essas ferramentas como um recurso complementar, visando tornar as aulas mais 

atrativas e significativas para os estudantes. Através dessas estratégias, observei um aumento 

no interesse dos alunos pela matemática e uma melhoria significativa em seus resultados nas 

atividades propostas. 

Considerando as particularidades dos estudantes da EJA, como a diversidade de 

experiências e a necessidade de conciliar os estudos com outras responsabilidades, optei por 

estratégias que tornassem o aprendizado com mais significado. A utilização de recursos 

tecnológicos, como calculadoras e computadores, permitiu flexibilizar o ensino e adaptar as 

atividades às diferentes realidades dos estudantes. Ao conectar os conteúdos matemáticos às 

suas vivências cotidianas, foi possível despertar o interesse e a motivação para a aprendizagem. 

Nesse momento, uma das hipóteses que me veio à mente para explicar a dificuldade dos 

estudantes em compreender a disciplina estava relacionada à fragilidade da metodologia 

utilizada em sala de aula. Na maioria das vezes, nós, professores, seguimos a abordagem 

tradicional, focada na resolução de listas de atividades envolvendo cálculos. Por esta 

metodologia, refiro-me àquela em que o professor é visto como o detentor do conhecimento, 

enquanto o estudante assume o papel de mero receptor. Ou seja, o ensino ocorre por meio da 

exposição de conteúdo, utilizando o quadro, livros e outros materiais disponibilizados pelo 

professor. 

Para compreender melhor as dificuldades enfrentadas pelos meus sujeitos aprendentes 

da EJA, comecei a refletir sobre o conceito de educação bancária, proposto por Paulo Freire. 

Nesse modelo, os estudantes são tratados como simples receptores de informações, ou 

"depósitos". Freire (1987, p. 62) argumenta que essa abordagem “sugere uma dicotomia 

inexistente nos homens - mundo. Homens simplesmente no mundo e não com o mundo e com 

os outros. Homens expectadores e não recriadores do mundo”. Ao perceber isso, ficou claro 

para mim a necessidade de repensar minhas práticas pedagógicas, buscando formas que 

promovam a participação ativa e crítica dos estudantes. 

Paulo Freire, um dos maiores educadores brasileiros, criticou fortemente a educação 

bancária. Nessa concepção, o professor é como um banco que deposita informações nos alunos. 

Os estudantes, por sua vez, são como “cofrinhos” que apenas recebem e guardam esse 

conhecimento. Sendo assim, essa forma de ensinar não incentiva os estudantes a pensarem por 

si mesmos ou a questionarem o que aprendem. Em vez disso, ela os transforma em receptores 

passivos de conhecimento" (Freire, 1987). 

Diante das dificuldades encontradas pelos alunos da EJA, questionei-me 

constantemente se o problema residia nas suas capacidades ou na metodologia empregada. 
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Afinal, os sujeitos aprendentes, provenientes de diferentes realidades e com histórias de vida 

singulares, demandam abordagens pedagógicas específicas. Assim, como professora da turma, 

senti a necessidade de buscar novas estratégias para o ensino da Matemática, visando atender 

às necessidades e particularidades desses estudantes. 

Em contrapartida à abordagem tradicional, Skovsmose (2000) defende um ensino de 

Matemática que promova a investigação, a resolução de problemas e a contextualização dos 

conteúdos. Essa perspectiva, mais crítica e reflexiva, permite que os alunos construam seu 

próprio conhecimento e desenvolvam habilidades para aplicar a Matemática em diferentes 

situações. No contexto da EJA, essa crítica ganha ainda mais relevância, uma vez que os 

estudantes dessa modalidade de ensino, com suas diversas experiências de vida, demandam um 

ensino de Matemática que seja significativo e conectado às suas realidades. 

A constatação de que minha prática pedagógica se distanciava da abordagem defendida 

por Skovsmose evidenciou a necessidade de uma formação continuada mais aprofundada. A 

formação inicial, embora importante, não me proporcionou os recursos necessários para 

trabalhar com a diversidade dos estudantes da EJA e para implementar metodologias que 

promovessem a investigação e a resolução de problemas. 

A formação em Pedagogia, embora geral, habilita o profissional a atuar em diversas 

áreas da educação. Conforme Libâneo (2007), o pedagogo pode atuar em escolas, órgãos 

públicos, associações e outras instituições. No entanto, essa amplitude de atuação, sem uma 

especialização mais profunda em determinada área, pode gerar desafios para o professor, como 

a dificuldade em trabalhar com conteúdos específicos, como a Matemática, demandando uma 

constante busca por atualização e aprofundamento. Diante dessa realidade, a necessidade de 

uma formação específica em áreas como a Matemática se tornou evidente para mim, uma vez 

que a minha formação em Pedagogia, embora sólida em fundamentos pedagógicos, não me 

proporcionava os conhecimentos necessários para mediar a construção do conhecimento nesse 

componente curricular. 

Nesse contexto, decidi buscar conhecimentos sobre o ensino de matemática e em 2009, 

ingressei no curso de Licenciatura em Matemática pela Universidade Federal da Bahia (UFBA), 

a   fim   de   tentar   encontrar   soluções   para   os   meus questionamentos. A Licenciatura em 

Matemática na UFBA me proporcionou um aprofundamento significativo em conteúdos 

específicos da área, como álgebra, geometria, lógica matemática e cálculo diferencial. Essa base 

sólida em matemática pura foi fundamental para minha formação. No entanto, senti falta de um 

maior enfoque em disciplinas que auxiliassem na reflexão sobre a prática docente, como 

didática e metodologia de ensino. 
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Considero que a combinação da Licenciatura com a especialização que já havia cursado 

foi importante para equilibrar a teoria e a prática. Os conhecimentos adquiridos na 

especialização, aliados à base teórica da graduação, permitiram-me compreender de forma mais 

profunda os desafios do ensino da matemática e desenvolver estratégias mais eficazes para a 

sala de aula. 

A dificuldade dos estudantes em compreender os conceitos matemáticos básicos é um 

desafio persistente na educação, inclusive na EJA. Mesmo após anos de experiência em sala de 

aula e buscando constantemente novas metodologias, percebo que essa questão ainda exige 

mais estudos. A partir dessa constatação, decidi dedicar minha pesquisa à investigação das 

barreiras que impedem os alunos de aprender matemática e como superá-las. 

A busca por uma prática pedagógica cada vez mais alinhada com as novas tendências 

da educação me levou a procurar por oportunidades de formação continuada. Ao me deparar 

com a oferta da disciplina como aluna especial ‘Processos de Aquisição da Matemática em 

EJA’ e ‘Inclusão Digital em EJA’ no MPEJA, percebi que aquela era a chance de aprofundar 

meus conhecimentos sobre as especificidades do ensino da matemática na EJA e de contribuir 

para a produção de conhecimento nessa área. A partir dessa constatação, decidi me inscrever 

no mestrado e iniciar minha trajetória como pesquisadora 

A conversa com a professora Dra. Érica Valéria Alves e as aulas cursadas foram 

fundamentais para a minha decisão de ingressar no mestrado. Sua experiência e entusiasmo 

com a pesquisa na área da Educação Matemática me inspiraram a aprofundar meus estudos e 

contribuir para a construção de um ensino mais significado para os jovens e adultos. A partir 

daquele momento, eu tive certeza de que havia encontrado o caminho certo para realizar meus 

objetivos profissionais. 

Em 2023, tive a imensa alegria de ser aprovada no mestrado e de ter a professora Érica 

Valéria Alves como minha orientadora. Essa nova etapa representa um divisor de águas na 

minha trajetória acadêmica e profissional. Acompanhada de perto pela professora, tenho 

vivenciado experiências enriquecedoras que contribuem significativamente para minha 

formação. A cada dia, sinto-me mais preparada para contribuir para o campo da Educação 

Matemática e para a melhoria do ensino da Matemática na EJA. 
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1.2 CONTEXTUALIZAÇÃO DA INVESTIGAÇÃO 

 

O uso da tecnologia no ensino da matemática é um tema amplamente discutido. No 

entanto, quando voltamos o olhar para a Educação de Jovens e Adultos (EJA), percebemos que 

ainda há poucas pesquisas que analisam essa abordagem de forma aprofundada. 

Seguindo essa linha de pensamento, a proposta desta pesquisa é criar um espaço para 

reflexão e discussão sobre o uso das tecnologias digitais na educação matemática da EJA. As 

tecnologias têm alterado profundamente nossas formas de viver e aprender, como já apontado 

por Kenski (2003), há mais de vinte anos. Nesse contexto, as Tecnologias Digitais de 

Informação e Comunicação (TDIC) se destacam como ferramentas importantes para o processo 

de aprendizagem, além de se tornarem uma demanda cada vez mais urgente na formação dos 

educadores, independentemente da área de conhecimento ou do cenário em que atuam. 

Ao abordar esse tema, é importante distinguir entre os conceitos de 'tecnologia' e 

'tecnologias digitais'. A palavra 'tecnologia' tem sua origem no grego, derivando de technê (arte, 

habilidade) e logos (estudo), referindo-se inicialmente aos saberes técnicos, às ferramentas, 

máquinas e às operações realizadas nos ofícios. De acordo com Kenski (2012, p. 24), tecnologia 

é entendida como um 'conjunto de conhecimentos e princípios científicos aplicados ao 

planejamento, construção e uso de equipamentos em atividades específicas'. Levy (1993) 

amplia esse conceito ao considerar elementos como o lápis, o papel, a borracha e os livros como 

tecnologias, destacando sua presença no cotidiano das pessoas, especialmente no contexto 

educacional e acadêmico, como ferramentas fundamentais para o processo de aprendizagem. 

Por outro lado, o termo 'tecnologias digitais' (TD) se refere ao conjunto de dispositivos 

tecnológicos com interface digital. Segundo Leite (2021), essas tecnologias incluem uma ampla 

gama de equipamentos, como smartphones, tablets e notebooks, que podem facilitar o acesso à 

informação e oferecer novas possibilidades para o ensino, trazendo diferentes perspectivas e 

abordagens para a educação. 

De maneira geral, as tecnologias nos oferecem mobilidade, seja nas atividades 

cotidianas, nas formas de comunicação ou no entretenimento. Elas fazem parte da realidade de 

muitas pessoas e, quando aplicadas à educação, podem contribuir para a história da educação 

matemática, oferecendo suporte no ensino da matemática e ampliando as possibilidades 

pedagógicas. 

Durante o final do século XX e o início do século XXI, era frequente a utilização do 

conceito TIC, que se referia às Tecnologias da Informação e Comunicação.  As TIC abrangiam 

uma variedade de ferramentas informáticas e de comunicação, como rádio, televisão, 
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computador, internet, além de tecnologias mais tradicionais, como jornais, mimeógrafos, 

retroprojetores e fitas cassete (Leite, 2021). No entanto, com o tempo, essa ideia evoluiu para 

as TDIC, ou Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação, pois foi o período de uso 

crescente de dispositivos como computadores, tablets, e smartphones com acesso à internet.   

Assim, fundamentamos a escolha do termo Tecnologias Digitais de Informação e 

Comunicação nesta dissertação, ao invés de TIC ou Novas Tecnologias Digitais da Informação 

e Comunicação (NTIC). As NTIC se referem a tecnologias e métodos que têm a função de 

agilizar, horizontalizar e tornar menos tangível o conteúdo resultante da comunicação, seja por 

meio da digitalização ou por meio da comunicação em redes de computadores, conforme 

descrito por Zacarias et al. (2015, p. 03). Portanto, optamos pelo uso de TDIC por estas 

representarem especificamente as ferramentas do domínio digital (Leite, 2021). 

É possível notar que, atualmente, os estudantes estão cada vez mais imersos no ambiente 

digital, demonstrando habilidades naturais no uso de dispositivos móveis de última geração. A 

conexão constante à internet e o desejo por uma aprendizagem rápida e dinâmica são 

características marcantes dessa geração, frequentemente classificada como "nativos digitais" 

(Favero; Cardoso; Segabinazzi, 2023). Percebemos que esses estudantes do século XXI sabem 

manusear aparelhos e tecnologias avançadas, pensam de forma diferente e processam 

informações com maior rapidez. Os educandos de hoje não são os mesmos para os quais o nosso 

sistema educacional foi originalmente pensado. Eles estão constantemente conectados e, por 

isso, trabalhar com as tecnologias digitais dentro e fora dos espaços escolares deixou de ser 

uma opção para se tornar uma necessidade na atualidade. 

Um exemplo prático dessa adaptação pode ser encontrado na pesquisa de Costa (2020) 

que nos mostra como as tecnologias digitais têm um papel transformador com os estudantes da 

Educação de Jovens e Adultos (EJA). Com o desenvolvimento do aplicativo Texteja, a autora 

comprovou que é possível aliar as TDIC ao currículo de forma criativa e contextualizada, 

respeitando a realidade dos estudantes. Desse modo, essa abordagem não só torna o aprendizado 

mais dinâmico e interessante, mas também estimula a curiosidade, a reflexão e a capacidade de 

resolver problemas. 

No entanto, ao observarmos os estudantes da EJA, percebemos que, embora os jovens 

mostrem facilidade no manuseio dessas tecnologias, muitos dos estudantes com mais idade, 

ainda estão em processo de adaptação. Diante disso, a implementação das TDIC na EJA exige 

um olhar cuidadoso, pois é necessário adaptar as estratégias pedagógicas às habilidades 

tecnológicas variadas dessa faixa etária, promovendo uma inclusão digital que considere as 

diferentes formas de interação com as ferramentas digitais. 
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Pensando na relação entre os avanços tecnológicos e a realidade dos estudantes da EJA, 

é importante considerarmos como essas mudanças afetam tanto a aprendizagem quanto a 

formação dos professores (Ferreira; Mota; Silva, 2019). Sem dúvidas, a adoção das Tecnologias 

Digitais de Informação e Comunicação exige que os educadores entendam as particularidades 

dos discentes da EJA, levando em conta suas diferentes idades, experiências e níveis de 

familiaridade com as tecnologias.  

Como destaca Moran (2012, p. 7), o acesso às tecnologias digitais é um direito 

fundamental para a cidadania plena. Aqueles que não estão conectados acabam excluídos de 

oportunidades profissionais, sociais e educacionais. Por isso, a formação continuada dos 

professores da EJA precisa incorporar o uso crítico e ativo das TDIC, explorando todo o seu 

potencial para transformar a prática pedagógica e garantir que os estudantes possam se 

beneficiar dessas ferramentas de forma significativa. 

Entendemos que, no contexto atual, as instituições educacionais precisam acompanhar 

as inovações tecnológicas, reconhecendo que o ambiente escolar pode se tornar um espaço 

privilegiado para fomentar a interação social entre os estudantes. Ao integrar os recursos 

tecnológicos disponíveis ao processo educativo, é possível dinamizar as aulas e motivar os 

estudantes, especialmente na disciplina de Matemática.  

Observamos que, no ensino de Matemática, frequentemente enfrentamos dificuldades 

na compreensão dos conteúdos por parte dos estudantes, especialmente os da EJA. Acreditamos 

que essas dificuldades estão relacionadas, em grande parte, à abordagem tradicional adotada 

pelos docentes, que nem sempre conseguem conectar o currículo com as experiências e 

realidades dos aprendizes, dificultando, assim, a sua aprendizagem. Santos (2015) destaca que 

os estudantes da EJA atribuem suas dificuldades à rigidez do ensino e à falta de 

contextualização dos conteúdos matemáticos, que muitas vezes não correspondem às suas 

vivências e à forma como se relacionam com a matemática no cotidiano.  

No contexto da EJA, a matemática frequentemente desponta como um campo 

desafiador, mas também repleto de oportunidades para inovar e conectar conteúdos com a 

realidade dos estudantes. Os dispositivos móveis digitais surgem como aliados nesse processo, 

proporcionando flexibilidade e acessibilidade ao aprendizado. Quando pensamos no uso de 

smartphones e tablets, por exemplo, percebemos que eles não apenas podem oferecer acesso a 

uma vasta gama de aplicativos educacionais, mas também possibilitam que os estudantes 

experimentem a matemática de forma prática e contextualizada, sempre no ritmo que lhes 

convém. 
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Diante desse cenário, é fundamental que as instituições de ensino ofereçam um espaço 

formativo que seja relevante e significativo para os estudantes da EJA, e as tecnologias digitais 

se apresentam como aliadas essenciais nesse processo. Como destaca Kenski (2012), o uso 

dessas tecnologias vai além da simples disponibilização de ferramentas; trata-se de preparar os 

educandos para uma apropriação crítica e consciente desses recursos, de modo que possam 

utilizá-los de forma autônoma e reflexiva. Entre diversos recursos tecnológicos, vemos a 

calculadora como um dispositivo que pode auxiliar os estudantes na compreensão de conceitos 

da matemática.  

A calculadora, instrumento presente em praticamente todos os setores da sociedade, tem 

uma história que se confunde com a própria evolução da humanidade. Desde o ábaco até os 

modelos eletrônicos atuais, a calculadora passou por diversas transformações, revolucionando 

a forma como realizamos cálculos (Boyer, 1996). No contexto educacional, especialmente na 

EJA, a calculadora pode ser uma aliada importante para tornar o ensino de matemática mais 

eficaz. Para os autores Selva e Borba (2010) defendem que a calculadora, quando utilizada de 

forma pedagógica, pode ser uma aliada importante para enriquecer o ensino de matemática. 

A integração da calculadora no ensino de matemática tem sido objeto de diversos 

estudos ao longo das últimas décadas. Segundo Smole et al. (2008), a utilização da calculadora 

pode humanizar e atualizar as aulas de matemática, permitindo que os estudantes ganhem mais 

confiança ao lidar com problemas matemáticos complexos. Selva e Borba (2010) corroboram 

com essa ideia, destacando que a calculadora, quando bem utilizada, oferece novas 

possibilidades de exploração pedagógica, permitindo que educadores e educandos se 

concentrem mais nos conceitos e processos, ao invés de se perderem em cálculos mecânicos. 

Atualmente, o uso da calculadora em ambientes escolares continua sendo um tema de 

debate entre educadores. Alguns autores argumentam que, quando usada corretamente, a 

calculadora pode incentivar o desenvolvimento de habilidades de resolução de problemas e 

reflexão sobre ideias matemáticas (Tall, 2000, apud Giraldo, 2012). Outros estudos, como o de 

Lorente (2010), ressaltam que a calculadora permite a exploração de conceitos numéricos e a 

investigação de aplicações matemáticas realistas, melhorando a qualidade do currículo e o 

desempenho dos estudantes. Assim, os estudos contemporâneos enfatizam a necessidade de 

uma abordagem equilibrada, onde a tecnologia complemente, e não substitua, o ensino de 

matemática visando à formação de cidadãos críticos e conscientes, capazes de utilizar a 

matemática para resolver problemas do mundo real. 

A evolução tecnológica tem transformado radicalmente a sociedade, impactando 

diretamente a educação. A crescente integração das Tecnologias Digitais da Informação e da 
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Comunicação (TDIC) em nosso cotidiano molda novas formas de interação, trabalho e 

aprendizagem. Como afirma Lévy (1999), a "inteligência coletiva" se expande 

exponencialmente, impulsionada pelas TDIC. Nesse contexto, as escolas são desafiadas a se 

adaptar e a incorporar novas ferramentas em seus processos pedagógicos, buscando oferecer 

uma educação mais relevante e eficaz. 

As Tecnologias Digitais Móveis (TDM), que incluem dispositivos como smartphones, 

tablets e outros equipamentos portáteis, têm se tornado cada vez mais presentes no nosso 

cotidiano, trazendo consigo a possibilidade de acesso rápido e prático à internet. A definição da 

UNESCO (2014) destaca essas tecnologias como ferramentas de fácil transporte, de controle 

individual, com a capacidade de realizar tarefas variadas, especialmente aquelas relacionadas à 

comunicação. Ao contrário do que muitos podem pensar, as TDM não se limitam ao uso 

individual dos estudantes; elas também podem ser recursos fundamentais dentro dos espaços 

escolares, seja por meio de equipamentos compartilhados ou dispositivos de uso pessoal, como 

o celular.  

No ambiente da EJA, as Tecnologias Digitais Móveis estão cada vez mais presentes, 

tanto no uso individual dos estudantes quanto na integração dessas ferramentas ao cotidiano 

escolar. Durante minha experiência nos espaços escolares, percebo a presença constante de 

smartphones e outros dispositivos móveis, que se tornaram essenciais para a interação social e 

o acesso a informações. Redes sociais como Facebook, YouTube e WhatsApp são amplamente 

utilizadas tanto por docentes quanto por estudantes, criando novas formas de comunicação e 

troca de conhecimentos. A presença dessas tecnologias no ambiente escolar levanta questões 

sobre como os professores estão utilizando esses recursos em suas práticas pedagógicas, 

especialmente no ensino de Matemática. Surge, então, a necessidade de compreender o nível 

de familiaridade dos educadores com essas ferramentas e como elas impactam o processo de 

ensino, principalmente quando se busca integrar as TDM ao conteúdo matemático. 

Dentre os diversos aplicativos móveis disponíveis, o WhatsApp se destaca por sua ampla 

utilização e facilidade de acesso dos estudantes e educadores. Inicialmente utilizado para 

mensagens rápidas, o WhatsApp tem demonstrado um grande potencial pedagógico, 

especialmente em contextos de ensino remoto ou híbrido. Sua interface intuitiva e a 

possibilidade de criar grupos de discussão facilitam a interação entre educandos e professores, 

permitindo o compartilhamento de materiais didáticos, a realização de atividades colaborativas 

e o acompanhamento individualizado do aprendizado. 

Como dispositivo pedagógico, o WhatsApp pode ser utilizado de diversas formas. Por 

exemplo, os grupos de discussão permitem a criação de espaços virtuais para debates, troca de 
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ideias e resolução de dúvidas em tempo real (Neri, 2015; Moreira, Simões, 2017; Santos, 2018; 

Lima, 2020; Nantes, 2024). Além disso, a ferramenta possibilita o envio de arquivos 

multimídia, como vídeos, áudios e imagens, que podem enriquecer o processo de ensino e 

aprendizagem. Professores podem utilizar os áudios para fornecer feedback personalizado, 

enquanto os educandos podem gravar explicações ou apresentar trabalhos de forma criativa. 

Outro aspecto relevante é a função de chamadas de voz e vídeo, que viabilizam aulas síncronas 

ou atendimentos individuais, promovendo uma maior proximidade entre educadores e 

estudantes. 

No contexto EJA, o WhatsApp se apresenta como uma ferramenta especialmente 

relevante. A flexibilidade de horários e a necessidade de estratégias pedagógicas diferenciadas, 

características marcantes da EJA, tornam o aplicativo uma alternativa viável para manter o 

contato com os estudantes e garantir a continuidade do processo de ensino e aprendizagem. As 

funcionalidades já mencionadas, como os grupos de discussão, o envio de arquivos multimídia 

e as chamadas de voz e vídeo, adaptam-se às particularidades desse público, que muitas vezes 

enfrenta desafios como a conciliação entre estudos, trabalho e responsabilidades familiares. 

Somado a isso, acreditamos que o WhatsApp pode contribuir para superar barreiras geográficas 

e sociais, que frequentemente impedem a participação dos estudantes da EJA em atividades 

presenciais, promovendo, assim, maior inclusão e acesso à educação. 

Além dos estudos teóricos que evidenciam o potencial do WhatsApp como ferramenta 

educacional, como os trabalhos de Santos (2018), Oliveira e Amaral (2020), Nantes (2024) e 

Gomes (2024), é possível destacar uma experiência prática que ilustra de forma concreta os 

benefícios dessa abordagem. Em 2024, desenvolvemos uma atividade pedagógica que utilizou 

um grupo de WhatsApp para discutir conceitos de educação financeira com estudantes da EJA. 

A escolha dessa ferramenta se mostrou estratégica, pois permitiu maior flexibilidade e 

acessibilidade, atendendo às necessidades de um público que, em sua maioria, possui rotinas 

complexas e limitado acesso a recursos tecnológicos avançados. 

Durante a atividade, observamos um aumento nos engajamentos dos estudantes, que 

passaram a interagir de forma mais ativa, tirando dúvidas e compartilhando experiências 

relacionadas aos temas discutidos. Percebemos também que, a possibilidade de acesso 

assíncrono ao conteúdo, permitiu que os estudantes participassem no seu ritmo, o que foi 

fundamental para a participação de todos. Os resultados não se limitaram à participação; houve 

também uma melhoria perceptível no entendimento dos conceitos de educação financeira, 

conforme evidenciado nas avaliações e no feedback dos participantes.  
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A relevância dessa experiência foi tamanha que culminou na publicação de um artigo 

científico, no qual detalhamos a metodologia utilizada, os resultados alcançados e as 

implicações para o ensino de matemática. Frente ao cenário apresentado, destacamos a 

necessidade de pesquisar dados referentes ao uso WhatsApp e da calculadora como ferramentas 

pedagógicas na EJA.  

Frente ao cenário apresentado, destacamos a necessidade de pesquisar dados referentes 

ao uso do WhatsApp e da calculadora como recursos pedagógicos na EJA. Mais do que estarem 

acessíveis aos estudantes, esses dispositivos nos convidam a problematizar o lugar das 

tecnologias digitais na Educação Matemática da EJA. 

Quando trazemos essa discussão para o campo da prática pedagógica, percebemos que 

essa problematização ganha forma em escolhas específicas. Não se trata de qualquer tecnologia, 

mas de dispositivos que já fazem pare da vida dos estudantes e que podem ser ressignificados 

no contexto da Educação Matemática. 

A calculadora do Smartphone, por exemplo, é uma ferramenta prática que permite 

trabalhar conceitos matemáticos de forma aplicada, como operações básicas, resolução de 

equações e análise de dados. Mesmo para aqueles que não têm muita experiência com 

tecnologia, o uso da calculadora pode ser facilmente demonstrado e incorporado às atividades 

propostas. Dessa forma, ela serve como um recurso imediato para verificação de resultados, 

incentivando a autonomia dos estudantes na resolução de problemas e ajudando a construir 

confiança em suas habilidades matemáticas. 

 Já o aplicativo WhatsApp, por ser uma plataforma de comunicação amplamente 

utilizada, oferece um espaço flexível para interação e colaboração. Sua interface intuitiva e 

familiar permite a criação de um ambiente de aprendizagem dinâmico, onde educadores e 

estudantes podem trocar informações, tirar dúvidas e compartilhar materiais de forma ágil e 

organizada. Por outro lado, a possibilidade de comunicação assíncrona respeita o ritmo 

individual dos estudantes, permitindo que participem das atividades no momento mais 

conveniente, o que é especialmente relevante para o público da EJA, que muitas vezes precisa 

conciliar os estudos com trabalho e responsabilidades familiares. 

Acreditamos que, com a realização desse estudo, será possível não apenas explorar o 

potencial desses dispositivos no campo da Educação Matemática, mas também oportunizar aos 

estudantes da EJA uma experiência de aprendizagem mais inclusiva e adaptada às suas 

realidades.  

A articulação entre a teoria e a prática, que envolve o uso da calculadora do smartphone 

articulada ao grupo colaborativo do WhatsApp, é o que sustenta esta pesquisa. Não buscamos 
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apenas relatar uma experiência, mas compreender como essa intervenção pedagógica, mediada 

em ambiente digital, pode transformar as formas de participação dos estudantes e ampliar a 

construção do conhecimento matemático na EJA. Ao aproximar recursos tecnológicos digitais 

já presentes no dia a dia dos sujeitos da proposta didática desenvolvida, assumimos o 

compromisso de investigar, com rigor, as possibilidades e limites dessa articulação. 

Dessa inquietação nasce a questão que orienta este estudo: Como se desenvolveu a 

experiência do uso da calculadora e do WhatsApp na Educação Matemática de estudantes 

da EJA dos anos finais do Ensino Fundamental de uma escola pública de Salvador - BA? 

Partindo dessa questão, estabelecemos, como objetivo geral deste trabalho: Analisar a 

experiência do uso da calculadora e WhatsApp na Educação Matemática dos estudantes da EJA 

nos anos finais do Ensino Fundamental de uma escola pública de Salvador - BA. 

Para responder ao problema de pesquisa e atingir o objetivo geral, estabelecemos os 

seguintes objetivos específicos: 

a) Compreender e mapear as práticas de uso da calculadora e do WhatsApp com 

finalidade pedagógica pelos estudantes; 

b) Desenvolver e aplicar estratégias pedagógicas que integrem a calculadora e o 

WhatsApp no ensino de matemática;  

c) Investigar as transformações e continuidades no uso da calculadora e do 

WhatsApp como dispositivo pedagógico pelos estudantes, após o desenvolvimento das 

estratégias pedagógicas; e 

d) Propor sequências didáticas para a Educação Matemática de Jovens e Adultos, 

estruturadas com atividades matemáticas coletivas em grupos de WhatsApp, utilizando a 

calculadora como recurso de apoio à resolução de problemas.  

Para alcançar os objetivos propostos, esta pesquisa adota uma metodologia que combina 

diferentes abordagens. Quanto à natureza, trata-se de uma pesquisa aplicada, voltada para a 

resolução de problemas práticos no contexto da Educação Matemática. Quanto à abordagem, 

optamos por uma pesquisa qualitativa, que permite compreender em profundidade as 

experiências e interações dos participantes. Em relação aos procedimentos, utilizamos a 

pesquisa bibliográfica, para fundamentar teoricamente o estudo, e a pesquisa-ação, que nos 

permite intervir diretamente no contexto escolar da EJA, analisando e refletindo sobre as 

práticas pedagógicas desenvolvidas.  

Os sujeitos desta pesquisa são a professora-pesquisadora, autora deste estudo, e cinco 

estudantes do Ensino Fundamental – anos finais – da Educação de Jovens e Adultos (EJA), de 

uma escola municipal localizada no bairro de Rio Sena, no subúrbio de Salvador. As 
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observações, interações e vivências construídas pela professora junto aos estudantes foram 

fundamentais para o desenvolvimento da pesquisa, pois forneceram subsídios importantes para 

a fundamentação do estudo e para a realização das ações propostas.  

Como proposta metodológica, adotamos uma pesquisa aplicada, de abordagem 

qualitativa, fundamentada nos princípios da pesquisa-ação, considerando o envolvimento direto 

da professora-pesquisadora no contexto investigado. O estudo foi desenvolvido com estudantes 

da Educação de Jovens e Adultos (EJA), dos anos finais do Ensino Fundamental, em uma escola 

municipal localizada no subúrbio de Salvador, tendo como foco o uso da calculadora do 

smartphone e do aplicativo WhatsApp no ensino de Matemática. 

A produção das informações ocorreu por meio de diferentes instrumentos, como o diário 

de campo da professora-pesquisadora, registros escritos dos estudantes, atividades realizadas 

nos encontros presenciais e remotos, além das interações estabelecidas em um grupo criado no 

aplicativo WhatsApp. Tais registros possibilitaram acompanhar as vivências, percepções e 

aprendizagens construídas ao longo do percurso investigativo, valorizando o diálogo, a escuta 

e a participação ativa dos sujeitos envolvidos. 

Para a interpretação dos dados, utilizamos uma análise de caráter descritivo-

interpretativo, inspirada na análise de conteúdo, com o objetivo de compreender os sentidos 

atribuídos pelos estudantes às experiências vivenciadas e às práticas pedagógicas desenvolvidas 

com o apoio das tecnologias digitais. 

Os resultados da pesquisa-ação serviram de base para a elaboração da dissertação e para 

a construção do produto educacional, materializado em uma sequência didática voltada ao uso 

da calculadora do smartphone e do WhatsApp no ensino de Matemática na EJA. O material 

proposto busca contribuir com a prática docente na modalidade, oferecendo possibilidades 

metodológicas que dialogam com o cotidiano dos estudantes e com a cultura digital. 

A presente dissertação encontra-se organizada em cinco capítulos, apresentados a 

seguir.  

O primeiro capítulo traz a trajetória da pesquisadora, a contextualização da investigação, 

justificativa, problema, objetivos e a apresentação dos demais capítulos.  

O segundo capítulo direciona-se a explicar os processos metodológicos, a tipologia 

escolhida, bem como a caracterização do objeto de estudo, do grupo pesquisado e instrumentos 

trabalhados na pesquisa. Para dar conta deste capítulo, dialogamos com os seguintes autores: 

Gil (1999), Barbier (2007), Goldenber (2004), Thiollent (2011), dentre outros.  

A discussão apresentada no capítulo 3 destaca como a Educação Matemática na EJA 

precisa repensar as práticas tradicionais e se aproximar das vivências dos estudantes, 
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valorizando seus saberes prévios e reconhecendo a diversidade sociocultural que compõem as 

turmas. O texto articula as contribuições de autores como Ubiratan D’Ambrosio e Paulo Freire 

para defender uma abordagem dialógica e contextualizada, em que a matemática seja 

compreendida como linguagem e prática social, não apenas como técnica. E o capítulo 

demonstra o papel das tecnologias na ampliação das possibilidades de aprendizagem, 

entendendo que dispositivos presentes no cotidiano dos estudantes, como o smartphone, podem 

promover investigação, autonomia e participação ativa no processo educativo. 

O quarto capítulo foi desenvolvido com base em um estudo bibliográfico sobre a 

Educação de Jovens e Adultos no Município de Salvador, abordando sua trajetória histórica, 

Leis e propostas curriculares ao longo da evolução da modalidade de ensino. Para isso, 

realizamos uma análise das políticas públicas e diretrizes que orientam a EJA, com destaque 

para a Resolução CME nº 041/2013 e o Organizador Curricular da EJA (OCEJA, 2022), que 

estruturam a oferta do Ensino Fundamental – anos iniciais e finais na rede municipal. Além 

disso, discutimos os desafios e avanços da EJA em Salvador, considerando o contexto 

socioeconômico da cidade e as especificidades dos estudantes, como a heterogeneidade de 

faixas etárias, gêneros, etnias e realidades sociais. Para fundamentar essa discussão, recorremos 

aos seguintes autores: Pinto (1993), Delors (1998), Haddad e Pierro (2000), Arroyo (2009), 

Fávero e Freitas (2011). 

O quinto capítulo apresenta as discussões decorrentes dos resultados da pesquisa, 

articulando as análises realizadas com os referenciais teóricos que fundamentam o estudo, de 

modo a aprofundar a compreensão sobre o uso da calculadora do smartphone e do WhatsApp 

no ensino de Matemática na EJA. 

No sexto capítulo são apresentadas as considerações finais da pesquisa, retomando o 

percurso investigativo, os principais resultados e as contribuições do estudo para o ensino de 

Matemática na Educação de Jovens e Adultos. Como produto final, o estudo apresenta uma 

sequência didática sistematizada em formato de mural digital (Padlet), construída a partir das 

experiências desenvolvidas ao longo da pesquisa-ação, contendo possibilidades de práticas 

pedagógicas dinamizadoras para a Educação de Jovens e Adultos. O material propõe o uso do 

aplicativo WhatsApp, articulado à calculadora do smartphone, como recurso pedagógico no 

ensino de Matemática, evidenciando tanto as potencialidades quanto os desafios decorrentes da 

utilização dessas tecnologias no contexto da EJA, de modo a contribuir com a prática de outros 

professores da modalidade. 
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Na sequência, o leitor é conduzido ao capítulo que apresenta o percurso metodológico 

da pesquisa, no qual são detalhadas as escolhas metodológicas, os sujeitos envolvidos e os 

instrumentos utilizados ao longo do estudo. 
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2 O PERCURSO METODOLÓGICO 

 

Não há ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Faz a arte da natureza da prática docente a 

indagação, a busca, a pesquisa. (Freire, 1998, p. 32) 

 

A realização desta pesquisa nos colocou em um movimento intenso de aproximação 

com o campo, com os estudantes da EJA e com as práticas que envolvem o uso da calculadora 

e do WhatsApp no aprendizado da Matemática. Ao longo desse percurso, fomos construindo 

sentidos, ajustando caminhos e reafirmando que investigar é, também, aprender com os sujeitos 

e com as situações que emergem do cotidiano escolar. Compreendemos que o processo 

investigativo se fortaleceu justamente porque esteve integrado ao fazer pedagógico, permitindo-

nos observar, intervir e refletir de maneira contínua ao lado dos participantes. 

Neste capítulo, apresentamos o caminho metodológico que sustentou o estudo, 

descrevendo as escolhas teóricas e os movimentos práticos que orientaram a produção dos 

dados. Iniciamos situando a abordagem qualitativa que guiou o trabalho, destacando sua 

pertinência para compreender processos, interações e significados atribuídos pelos estudantes 

ao uso das tecnologias digitais. Em seguida, retomamos a pesquisa-ação como eixo estruturante 

da investigação, considerando que ela nos permitiu intervir, observar, dialogar e refletir junto 

ao grupo, preservando seu caráter participativo e colaborativo. 

Também descrevemos o lócus da pesquisa, seus sujeitos e as etapas que compuseram a 

coleta de dados, articulando encontros presenciais e remotos por meio do WhatsApp. Esse 

movimento possibilitou acompanhar a participação dos estudantes em contextos distintos, 

ampliando a compreensão sobre suas práticas matemáticas e sobre os modos como se 

apropriaram da calculadora em atividades ligadas ao cotidiano. Apresentamos, ainda, a 

organização da sequência didática desenvolvida e os instrumentos utilizados, como diário de 

campo, produções escritas, registros digitais e questionário online. 

Por fim, explicitamos a técnica escolhida para a análise do material produzido, 

fundamentada na Análise de Conteúdo de Bardin. Explicamos como suas etapas dialogaram 

com o corpus da pesquisa e contribuíram para a construção das categorias discutidas no capítulo 

seguinte. Dessa forma, o percurso metodológico aqui apresentado busca dar transparência às 

escolhas realizadas, assegurando a coerência entre os objetivos do estudo, o caminho trilhado e 

as análises desenvolvidas na sequência. 
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2.1 ABORDAGEM E NATUREZA DA PESQUISA 

 

Neste estudo, adotamos o gênero textual que utiliza a argumentação para sustentar uma 

perspectiva científica fundamentada em investigação. Para atingir os objetivos propostos, 

escolhemos um tema específico e, para aprofundar nossa análise, recorremos a diferentes 

recursos, como dados, pesquisas, exemplos e citações, com o intuito de proporcionar uma visão 

mais clara ao leitor. Gil (1999) destaca que, além do conhecimento técnico, um bom 

pesquisador deve cultivar atributos como curiosidade, criatividade, sensibilidade social e 

integridade intelectual. Outros aspectos igualmente essenciais incluem a humildade para a 

autocorreção, a capacidade de manter a imaginação focada, a perseverança diante dos desafios, 

a paciência e a confiança adquirida pela experiência prática. 

Dentro do contexto acadêmico, a pesquisa científica ocupa um papel essencial na 

produção de conhecimento e no avanço das ciências. Ao reconhecermos a pesquisa como uma 

prática de aprendizado constante, destacamos sua relevância na educação em nosso país. 

Segundo Oliveira (2011), a pesquisa científica na educação é um grande aliado nesse processo, 

pois possibilita a criação de novos conhecimentos e contribui para uma formação crítica e 

inovadora, fundamentais para o avanço educacional. 

A metodologia que adotamos neste estudo foi fundamentada em uma abordagem 

qualitativa, que não priorizou a quantidade numérica, mas sim a compreensão profunda dos 

contextos e das dinâmicas de um grupo social. Ao escolhermos esse enfoque, buscamos realizar 

uma análise mais detalhada e reflexiva, dando ênfase ao processo investigativo em vez dos 

resultados propriamente ditos. Nesse sentido, nós, pesquisadores que adotamos 

 

[...]a abordagem qualitativa em pesquisa se opõem ao pressuposto que defende um 

modelo único de pesquisa para todas as ciências, baseado no modelo de estudo das 

ciências da natureza. Estes pesquisadores se recusam a legitimar seus conhecimentos 

por processos quantificáveis que venham a se transformar em leis e explicações gerais. 

Afirmam que as ciências sociais têm sua especificidade, que pressupõe uma 

metodologia própria (Goldenberg, 2004, p. 16). 

 

Assim, ao alinharmos esta pesquisa à abordagem qualitativa, buscamos não apenas 

compreender o contexto estudado, mas também interagir com os sujeitos envolvidos, 

possibilitando uma análise mais rica e contextualizada. Esse enfoque valorizou as diversas 

perspectivas e as complexas dinâmicas presentes no campo de estudo, reconhecendo a 

importância das interpretações subjetivas e das interações humanas. 
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A abordagem qualitativa nos permitiu, portanto, um olhar mais atento para a realidade, 

buscando entender e explicar as diferentes relações presentes em um determinado ambiente, 

por meio dos vários significados e crenças produzidos pelos sujeitos do local. Ela também 

possibilitou uma participação interativa e dialógica, na qual as análises puderam ser trocadas e 

os debates críticos estabeleceram conexões com questões teóricas e práticas, ampliando a 

compreensão dentro de um contexto mais amplo. 

Considerando esses aspectos, escolhemos a participação ativa da pesquisadora durante 

a investigação, intervindo nas discussões no grupo de WhatsApp e nas conversas sobre as 

situações-problema. Além disso, a interação com educadores e aprendizes da EJA foi 

fundamental para apoiar as análises das decisões realizadas. A fim de desenvolver um estudo 

que compreendesse a realidade social, entendida aqui como a realidade educacional da EJA, 

seguimos a abordagem qualitativa com base na pesquisa-ação, conforme proposto por 

Thiollent. 

Uma das diferenças que existem entre a nossa perspectiva de pesquisa-ação e outras 

propostas de pesquisa-ação ou de pesquisa participante consiste no fato de que reconhecemos 

a necessidade de manter a pesquisa-ação no âmbito da pesquisa social de caráter científico e, 

logo submetê-la a uma forma de controle metodológico-epistemológico (Thiollent, 2011, p. 

108).  

A construção social é a base do conhecimento, da cognição e das representações dentro 

dos contextos sociais em que são produzidos, distribuídos e utilizados. Entretanto, o controle a 

que Thiollent se refere não consiste em uma imposição das normas da metodologia empirista 

tradicionalmente adotada por diversas instituições de pesquisa. O estudante da EJA, o sujeito 

adulto, carrega consigo suas vivências, cujas lembranças são frequentemente evocadas durante 

o processo de aprendizagem escolar, e é nesse movimento de construção do saber que se 

configura sua formação. 

A seguir, discutimos a pesquisa-ação, suas características metodológicas e como essa 

abordagem pode transformar as práticas educacionais, especialmente na EJA. 

 

2.2 PESQUISA-AÇÃO COMO EIXO METODOLÓGICO 

A escolha pela pesquisa-ação como eixo metodológico deste estudo se vinculou 

diretamente aos objetivos que traçamos ao longo da investigação. Como buscávamos 

compreender as práticas dos estudantes da EJA no uso da calculadora e do WhatsApp na 

resolução de situações-problema, tornou-se fundamental adotar uma metodologia que 
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articulasse observação, participação e intervenção, sem perder de vista o compromisso com a 

transformação do contexto educativo. A pesquisa-ação respondeu a essa necessidade, pois 

possibilitou acompanhar o movimento real da aprendizagem enquanto ele acontecia, numa 

relação contínua entre ação, reflexão e mudança. 

A pesquisa-ação se mostrou adequada porque nos permitiu realizar o estudo dentro do 

próprio ambiente educacional, envolvendo os sujeitos em atividades planejadas, analisadas e 

reelaboradas de forma colaborativa. Essa característica dialogou profundamente com a 

realidade da EJA, marcada por trajetórias diversas, por modos próprios de aprender e por uma 

forte relação entre prática e experiência. Assim, mais do que observar comportamentos ou 

registrar resultados, buscamos compreender como os estudantes se apropriavam das tecnologias 

no cotidiano, como negociavam sentidos sobre a Matemática e como interagiam entre si durante 

a realização das propostas. 

Thiollent (2011) destaca que a pesquisa-ação é um tipo de investigação social baseada 

na participação dos sujeitos e na tentativa de resolver um problema coletivo por meio de ações 

planejadas. Para o autor, esse tipo de pesquisa se diferencia de metodologias mais tradicionais 

porque não se limita ao levantamento de dados, mas envolve o pesquisador e os participantes 

em um processo dinâmico, no qual a investigação e a intervenção caminham juntas. Dessa 

forma, tal perspectiva esteve presente em nosso estudo, uma vez que a elaboração dos desafios, 

o uso dos recursos tecnológicos e as análises posteriores foram construídas de forma articulada 

com o grupo de estudantes. 

Ao confrontarmos a pesquisa-ação com a pesquisa participante, compreendemos um 

aspecto importante. Embora ambas valorizem o envolvimento dos sujeitos, a pesquisa 

participante pode se restringir à observação, mesmo que haja diálogo entre os indivíduos. Já na 

pesquisa-ação, como lembram Thiollent e Barbier (2007), não há investigação sem participação 

ativa, sem engajamento emocional, sensorial, imaginativo e racional dos envolvidos. Barbier 

reforça que conhecer, no campo da pesquisa-ação, significa estar implicado na experiência, 

assumindo postura reflexiva e comprometida com a transformação da realidade. Por essa razão, 

a pesquisa-ação se alinhou ao nosso propósito de acompanhar de perto as situações de 

aprendizagem, considerando que as interações no grupo do WhatsApp e nas atividades 

presenciais mobilizaram os estudantes como protagonistas do processo. 

A implicação da pesquisadora se fez ainda mais evidente quando consideramos sua 

inserção no cotidiano da escola e a proximidade construída ao longo dos anos com os estudantes 

da EJA. Tal proximidade institucional contribuiu para fortalecer a confiança, permitindo que 

os participantes se envolvessem com mais naturalidade nas propostas e expressassem dúvidas, 
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estratégias e reflexões durante a resolução dos problemas. Longe de comprometer a 

neutralidade, essa presença atuante potencializou o olhar analítico, pois possibilitou interpretar 

gestos, comentários espontâneos, modos de registrar cálculos e formas de interagir com os 

colegas. Dessa maneira, a pesquisa-ação não apenas nos ofereceu um caminho metodológico, 

mas se constituiu como fundamento ético e político, alinhado ao compromisso freiriano de que 

ensinar é um ato que envolve escuta, presença e diálogo. 

Ao discutir os fundamentos dessa abordagem, Thiollent (2011) afirma que a pesquisa-

ação exige um controle metodológico e epistemológico que não se confunde com rigidez ou 

imposição de normas clássicas das ciências empíricas. Pelo contrário, esse controle se expressa 

na clareza do processo investigativo, na explicitação das etapas percorridas e na organização 

dos dados produzidos, garantindo que a pesquisa mantenha seu caráter científico sem perder a 

sensibilidade diante das vivências dos sujeitos. Esse ponto foi importante em nosso estudo, pois 

o trabalho com estudantes da EJA envolve reconhecer memórias, histórias interrompidas, 

desafios cotidianos e conhecimentos construídos em diferentes espaços de vida. 

A estrutura metodológica da pesquisa-ação adotada neste estudo se desenvolveu por 

etapas articuladas. Num primeiro momento, realizamos o mapeamento do campo, identificando 

o perfil dos estudantes e suas relações com a calculadora e o aplicativo WhatsApp. Em seguida, 

planejamos e executamos uma sequência didática composta por encontros presenciais e 

remotos, que serviu simultaneamente como intervenção pedagógica e como instrumento de 

coleta de dados. Ao longo dessas etapas, registramos observações no diário de campo, 

analisamos as produções escritas dos estudantes e acompanhamos suas interações no grupo 

colaborativo. Por fim, organizamos o material produzido, refletimos coletivamente sobre as 

aprendizagens e sistematizamos os resultados, destacando os sentidos atribuídos pelos alunos 

às tecnologias utilizadas. 

As etapas da pesquisa-ação, portanto, não foram cumpridas de forma linear, mas 

constituíram um movimento contínuo de ação e reflexão. Planejar, intervir, observar e 

replanejar tornou-se parte do cotidiano da investigação, fortalecendo o caráter formativo da 

pesquisa. Nesse processo, o uso da calculadora e do WhatsApp ganhou centralidade não apenas 

como recursos tecnológicos, mas como dispositivos que permitiram observar como os 

estudantes mobilizam seus saberes, enfrentam desafios matemáticos e constroem estratégias 

próprias de resolução. 

Assim, a pesquisa-ação consolidou-se como eixo metodológico deste estudo por 

permitir uma aproximação real com a prática educativa da EJA, integrando teoria e prática, 
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ação e reflexão, ensino e pesquisa. Foi esse movimento que orientou as escolhas metodológicas 

apresentadas neste capítulo e que sustentou as análises realizadas na sequência. 

Ao concluirmos a apresentação dos fundamentos da pesquisa-ação e de sua relação com 

os objetivos deste estudo, avançamos para a descrição do lócus investigativo. Na seção a seguir, 

caracterizamos a escola onde a pesquisa foi realizada e situamos o contexto territorial que 

compõe o cenário das práticas educativas analisadas, oferecendo ao leitor uma compreensão 

mais ampla do espaço em que as ações ocorreram. 

 

2.3 A ESCOLA COMO LÓCUS DA INVESTIGAÇÃO 

 

A pesquisa foi realizada na Escola Municipal Senador Antônio Carlos Peixoto de 

Magalhães, situada no bairro do Rio Sena, no Subúrbio Ferroviário de Salvador. A unidade 

atende aos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, além da Educação de Jovens e Adultos, 

acolhendo estudantes de diferentes faixas etárias e trajetórias escolares.  

Considerada uma escola de porte especial, funciona nos três turnos e possui 10 salas, 

biblioteca, sala de professores, sala de coordenação pedagógica, secretaria, direção e um espaço 

destinado ao Atendimento Educacional Especializado. A estrutura física, embora simples, 

sustenta as atividades pedagógicas e o funcionamento cotidiano da comunidade escolar, que se 

organiza em torno de vínculos construídos historicamente no território.  A Figura 1, logo 

abaixo, mostra a frente da escola. 

Figura 1- Escola Municipal Senador Antônio Carlos Peixoto de Magalhaes. 

 

  

 

 

 

 

 

Em relação aos seus recursos humanos, a escola atualmente é composta por 487 de 

estudantes, colaboradores responsáveis pelos serviços gerais, dois agentes de portaria, um 

auxiliar de secretaria, 29 professores, um diretor, três vice-diretores, um coordenador 

Fonte: Acervo pessoal da autora (2025). Fonte: Acervo pessoal da autora (2025). 
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pedagógico do noturno e três merendeiras, com contratos pela empresa Lemos Passos, que 

presta serviços terceirizados à Secretaria Municipal de Educação (SMED). 

O quadro de professores da escola e coordenador pedagógico é composto por servidores 

efetivos da rede municipal de ensino e por profissionais vinculados ao Regime Especial de 

Direito Administrativo (REDA). Já os gestores, como diretor e vice-diretor, além de serem 

professores efetivos, ocupam cargos de confiança, para os quais foram nomeados por meio de 

eleição na comunidade escolar.   

A história da escola também marca sua identidade no território. Inaugurada em 1962, 

inicialmente sob o nome de Escola Municipal Cidade de Itabuna, a unidade surgiu como 

resposta a uma demanda antiga dos moradores, que reivindicavam um espaço escolar para 

atender às crianças do bairro. Em 2018, após uma reforma estrutural, passou a se chamar Escola 

Municipal Senador Antônio Carlos Peixoto de Magalhães. Ao longo dos anos, tornou-se 

referência na região por acolher estudantes das comunidades do Rio Sena, Ilha Amarela e 

Terezinha, fortalecendo sua relação com o território e reafirmando seu papel social na oferta da 

EJA. 

 

2.3.1 História e identidade da escola no território 

 

A Escola Municipal Senador Antônio Carlos Peixoto de Magalhães carrega uma 

trajetória profundamente vinculada ao território em que está inserida. Sua história remonta ao 

ano de 1962, quando ainda funcionava sob o nome de Escola Municipal Cidade de Itabuna. À 

época, sua criação atendeu a uma demanda urgente dos moradores do Rio Sena, que 

reivindicavam um espaço escolar capaz de atender às crianças da região, marcada por 

ocupações recentes e por carência de equipamentos públicos.  

       

                             

 

 

 

 Fonte: Acervo da escola (2025). 

Figura 2- Fachada antiga da Escola Municipal Cidade de Itabuna (atual Escola 

Municipal Senador Antônio Carlos Peixoto de Magalhães). 
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Desde então, a escola consolidou-se como ponto de referência comunitária, acolhendo 

gerações de estudantes e acompanhando as transformações urbanas que moldaram o Subúrbio 

Ferroviário. 

A mudança de nome da unidade escolar, ocorrida em 2018, não foi um ato meramente 

administrativo, mas resultado de uma reforma estrutural significativa e de um processo de 

reorganização institucional promovido pela rede municipal de ensino. A nova denominação 

homenageia o senador Antônio Carlos Peixoto de Magalhães e marca uma nova fase da escola, 

alinhada às diretrizes de modernização da infraestrutura e à ampliação de sua atuação educativa. 

Apesar da mudança, moradores e ex-estudantes ainda preservam a memória afetiva da antiga 

Escola Cidade de Itabuna, reforçando o papel histórico da instituição na constituição da 

identidade do bairro. 

A história que une a antiga Escola Cidade de Itabuna à atual Senador Antônio Carlos 

Peixoto de Magalhães revela o quanto a instituição se tornou um marco afetivo no território. 

Mais do que um prédio onde se aprende, a escola constitui uma construção social que reflete 

continuidades e rupturas vividas pela comunidade. Moradores frequentemente compartilham 

memórias de passagem pela escola, comentam sobre familiares que estudaram ali ou recordam 

episódios de acolhimento, especialmente em momentos de enchentes ou dificuldades. Assim, a 

escola se reinventa a cada geração, fortalecendo laços e reafirmando seu papel na vida do bairro. 

A identidade da escola se construiu em diálogo com o território, acompanhando suas 

transformações sociais, culturais e urbanas. Localizada em uma região marcada por 

desigualdades históricas, vulnerabilidades socioeconômicas e forte predominância de 

população negra, a unidade escolar assumiu, desde cedo, um papel de acolhimento e acesso à 

educação para crianças, jovens, adultos e idosos. Essa relação se fortaleceu especialmente no 

turno noturno, quando a escola passou a ofertar a Educação de Jovens e Adultos, atendendo 

sujeitos que retornam aos estudos em busca de novas oportunidades, reconhecimento e 

afirmação de direitos. 

A escola, portanto, não se limita a seu edifício físico. Ela constitui um espaço de 

circulação de memórias, trajetórias e expectativas, funcionando como ponto de encontro entre 

vidas marcadas por trabalho, cuidado com a família, deslocamentos diários e experiências 

diversas de escolarização. Sua identidade está profundamente ligada às comunidades do Rio 

Sena, Ilha Amarela e Terezinha, que a reconhecem como espaço de referência, proteção e 

possibilidades. Assim, compreender a história da escola implica compreender também a força 

do território que a sustenta, elemento essencial para situar o lócus desta pesquisa. 

 



37 
 

 

2.3.2 A comunidade do Rio Sena 

 

A comunidade do Rio Sena, onde a escola está localizada, integra o Subúrbio 

Ferroviário de Salvador, região historicamente marcada por desigualdades sociais, precarização 

urbana e forte presença de população negra.  

Ao longo do século XX, o bairro se desenvolveu a partir de ocupações espontâneas, 

motivadas pela falta de acesso à moradia formal e pela migração interna de trabalhadores em 

busca de melhores condições de vida. Sua territorialidade foi sendo construída pela resistência 

de famílias que ergueram suas casas, organizaram redes de solidariedade e criaram vínculos de 

pertencimento. 

A Figura 3 apresenta a localização do bairro Rio Sena no Subúrbio Ferroviário de 

Salvador, situando espacialmente o território onde a pesquisa foi desenvolvida. 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                         

                                                         

 

Segundo dados gerais do município de Salvador, a cidade apresentava uma população 

estimada de 2.564.204 habitantes em 2025, com densidade de 3.486,49 habitantes por 

quilômetro quadrado (IBGE, 2022; IBGE, 2025). A taxa de escolarização entre crianças e 

adolescentes de 6 a 14 anos era de 97,47%, enquanto o índice de analfabetismo entre pessoas 

acima de 15 anos alcançava 4,4%. O rendimento mensal domiciliar per capita era de R$ 

1.674,00 e 82,6% da população se autodeclarava preta ou parda. Esses indicadores, embora 

representem o município, ajudam a compreender desigualdades que se aprofundam ainda mais 

nos territórios periféricos, como o Rio Sena, onde o acesso a serviços públicos, infraestrutura e 

oportunidades educacionais é historicamente limitado. 

Fonte: Google (2025). 

Figura 3- Localização do bairro do Rio 

Sena no Subúrbio de Salvador. 
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O bairro apresenta características próprias que influenciam diretamente a experiência 

educativa dos estudantes da EJA. Ruas estreitas, moradias autoconstruídas, presença de áreas 

verdes e proximidade com a antiga linha férrea compõem uma paisagem que mistura 

vulnerabilidade social e resistência cultural. As relações de vizinhança, a oralidade e as redes 

de apoio constituem formas de organização que sustentam a vida local. É nesse contexto que 

muitos estudantes da EJA vivem suas rotinas de trabalho, família e estudo, trazendo para a sala 

de aula saberes construídos em múltiplas experiências ao longo da vida. 

A Figura 4 apresenta uma vista aérea do bairro Rio Sena, evidenciando aspectos da 

ocupação urbana e da organização espacial do território. 

 

     

 

A relação da escola com o território é profunda. Para muitos moradores, ela representa 

um espaço de proteção, cuidado e esperança. Ao acolher jovens e adultos que retornam à escola 

após trajetórias interrompidas, a instituição reafirma seu papel social e educativo no bairro.  

Compreender o Rio Sena, portanto, significa compreender também o cenário que molda 

as práticas educativas analisadas nesta pesquisa. 

 

 

 

Fonte: Google (2025). 

Figura 4- Vista aérea do bairro do Rio Sena, Salvador - BA. 
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2.3.4 O Subúrbio Ferroviário de Salvador 

 

O Subúrbio Ferroviário de Salvador compõe um dos maiores territórios de pobreza da 

cidade e concentra uma população estimada em aproximadamente 500 mil habitantes, segundo 

dados do último Censo do IBGE (2010). Esse território apresenta, historicamente, uma 

predominância de moradores que se autodeclaram pretos ou pardos, correspondendo a 86,44% 

da população, o que revela a forte marca racial que estrutura a ocupação urbana dessa região. 

A compreensão desse espaço demanda uma análise histórica mais ampla, pois sua formação 

está diretamente relacionada às desigualdades sociais e raciais que estruturam Salvador desde 

os períodos colonial e pós-colonial. 

A pesquisa de Jesus (2019) indica que, entre os séculos XVII e XIX, o Subúrbio 

abrigava engenhos de cana-de-açúcar pertencentes a famílias de origem portuguesa, como a de 

Bernardo Catharino. No início da colonização, a mão de obra utilizada era indígena, sobretudo 

do povo Pirajá, que habitava a região. Posteriormente, essa força de trabalho foi substituída por 

pessoas negras escravizadas, reforçando a dinâmica colonial que estruturou o desenvolvimento 

econômico e social da área. Apesar de estar fisicamente distante do centro de Salvador, o 

Subúrbio ocupava posição estratégica ao conectar a capital com o Recôncavo Baiano, área de 

grande produção açucareira. 

Com o declínio da produção de cana-de-açúcar, diversos fazendeiros enfrentaram crises 

financeiras e acabaram vendendo ou loteando suas terras. Muitas dessas áreas foram adquiridas 

por trabalhadores da ferrovia, que, com recursos limitados, passaram a construir moradias 

simples, inicialmente de forma espontânea. O movimento populacional intensificou-se com a 

construção da ferrovia Calçada–Paripe, iniciada na década de 1860, que estruturou as bases da 

ocupação urbana. A ferrovia abriu caminho para novos fluxos, transformando o Subúrbio em 

um local inicialmente de veraneio para as elites, e posteriormente em espaço marcado pela 

presença crescente de trabalhadores urbanos atraídos pela instalação da primeira fábrica de 

tecidos (Gordilho, 2004). 

A Figura 5 ilustra a implantação da ferrovia Calçada–Paripe no século XIX, elemento 

central para a organização do território e para o processo de ocupação urbana do Subúrbio 

Ferroviário de Salvador. 



40 
 

 

 

 

 

 

 

 

                                          

                                     

Quase um século após a implantação da ferrovia, entre as décadas de 1940 e 1950, o 

Subúrbio vivenciou um acelerado crescimento populacional, alcançando 126.792 habitantes, 

dos quais cerca de 70% eram migrantes provenientes do interior da Bahia (Santos, 1959 apud 

Luz, 2022). Esse processo foi impulsionado tanto por oportunidades de trabalho quanto pela 

expulsão de moradores de outras áreas da cidade. Ao longo do século XX, diversos projetos de 

modernização urbana realizados em Salvador contribuíram para a remoção de populações 

pobres dos centros e seu deslocamento para áreas periféricas. Rosa, Figueiredo e Silva (2022) 

destacam que essas intervenções contribuíram decisivamente para aprofundar a segregação 

socioespacial na cidade. 

A inauguração da Avenida Afrânio Peixoto, conhecida como Avenida Suburbana, em 

1971, marcou profundamente o território. Segundo Jesus (2019), sua construção ocasionou a 

remoção de inúmeras moradias, além do aterro de diversas nascentes e fontes de água, o que 

modificou significativamente a paisagem natural da região. A obra ocorreu quase 

simultaneamente à substituição das palafitas nos Alagados, outro marco importante das 

transformações urbanas empreendidas em Salvador. Embora justificadas como ações 

modernizadoras, tais intervenções também produziram impactos negativos e duradouros nas 

condições de vida das populações que habitavam essas áreas. 

O processo de urbanização desigual contribuiu para que o Subúrbio se consolidasse 

como território marcado por habitações precárias, irregularidades urbanísticas e baixa presença 

do Estado. A região apresenta altos índices de violência urbana, infraestrutura limitada e restrito 

acesso a serviços básicos, elementos que influenciam diretamente a vida cotidiana dos 

moradores. Para Maricato (2000), a urbanização brasileira seguiu modelos excludentes que 

     Fonte: Gravura do Illustrated London News (1860). 

Figura 5- Construção da ferrovia Calçada-Paripe no 

século XIX. 
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privilegiaram áreas centrais, relegando moradores negros e pobres a regiões periféricas, 

condição que se expressa de forma contundente no Subúrbio Ferroviário. 

O bairro de Rio Sena, lócus desta pesquisa, é um exemplo emblemático desse processo 

histórico. Sua formação remonta à década de 1960, quando as terras começaram a ser loteadas 

por um corretor que delimitava e vendia terrenos. Nesse período, o bairro carecia de 

infraestrutura básica, como água encanada, energia elétrica e saneamento. Os primeiros 

moradores construíram suas casas gradualmente, e o comércio local surgiu de forma orgânica, 

atendendo à população local. A história do bairro também é marcada por episódios de 

solidariedade comunitária, como o temporal da década de 1970, que desabrigou inúmeras 

famílias que buscaram acolhimento na antiga Escola Cidade de Itabuna, atual Escola Senador 

Antônio Carlos Peixoto de Magalhães. 

Essa dinâmica também carrega um componente racial profundo. Estudos apontam que 

os processos de urbanização em Salvador reproduzem desigualdades estruturais e segregação 

socioespacial, resultando na concentração de população preta ou parda em regiões como o 

Subúrbio Ferroviário (Carvalho, 2020). Como afirmam Rosa, Figueiredo e Silva (2022), 

compreender o Subúrbio implica compreender os mecanismos históricos de expulsão, exclusão 

e resistência que moldaram o território ao longo do tempo. A presença do Quilombo do Urubu 

no século XIX, situado em área de mata densa e próximo ao Rio do Cobre, é um exemplo dessa 

resistência, revelando a força da luta pela liberdade e pela permanência nesse território. 

A organização atual do Rio Sena evidencia a coexistência entre vulnerabilidades 

socioeconômicas e fortes laços comunitários. As moradias autoconstruídas, a informalidade 

urbana e a precarização de serviços públicos convivem com práticas culturais, redes de 

solidariedade e identidades historicamente construídas. As famílias que habitam o território 

enfrentam desafios decorrentes da ausência histórica de políticas públicas efetivas, mas, ao 

mesmo tempo, demonstram resiliência e capacidade de reorganização. 

Nas últimas décadas, o Subúrbio Ferroviário passou por transformações que revelam 

tanto avanços quanto novas contradições sociais. A região enfrenta desafios persistentes de 

segurança pública, com índices de violência superiores à média de Salvador em anos anteriores, 

realidade associada às desigualdades socioespaciais e à precarização urbana. A carência de 

serviços públicos, aliada à degradação ambiental e à expansão desordenada, impacta 

diretamente a qualidade de vida das famílias, exigindo dos moradores estratégias contínuas de 

resiliência.  
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A Figura 6 apresentam paisagens da orla do Subúrbio Ferroviário de Salvador, 

evidenciando a relação histórica dos bairros com a Baía de Todos-os-Santos e a presença do 

mar como elemento constitutivo do território. 

 

Figura 6- Orla Subúrbio de Salvador- BA. 

 

               Fonte: Google (2025). 

 

A mobilidade urbana também passou por mudanças profundas. A desativação, em 2021, 

do tradicional trem do Subúrbio que, por décadas, conectou Paripe à Calçada e permaneceu 

como símbolo cultural da região, modificou significativamente o cotidiano dos moradores.  

As Figuras 7 e 8 apresentam o trem do Subúrbio Ferroviário em distintos momentos 

históricos, do período inicial de construção da ferrovia Calçada–Paripe, no século XIX, ao 

funcionamento do sistema no início dos anos 2000, revelando continuidades, transformações e 

sua centralidade na memória e na mobilidade do território. 

 

 

 

 

 

                        

                                                

 

 

 

Fonte: Google (2025). 

Figura 7- Trem do Subúrbio Ferroviário de Salvador durante o 

processo inicial de implantação da ferrovia Calçada–Paripe (século 

XIX). 
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As duas imagens revelam, em comparação, continuidades, transformações e sua 

centralidade na memória e na mobilidade do território. 

Desde a desativação do transporte ferroviário, o transporte das pessoas passou a ser 

realizado majoritariamente por ônibus, o que ampliou desafios como superlotação, lentidão nos 

deslocamentos e insegurança nos coletivos. Em contrapartida, o projeto do Veículo Leve sobre 

Trilhos (VLT), com previsão de início de operação em 2026, traz expectativas de melhoria da 

mobilidade regional. O VLT deverá contar com cerca de 40 km de extensão e 42 estações, com 

capacidade para atender aproximadamente 90 mil passageiros por dia, além de prever 

intervenções urbanísticas e requalificação de áreas adjacentes às estações. 

Apesar disso, os estudos socioeconômicos recentes mostram que o Subúrbio permanece 

marcado por fragilidades estruturais, como saneamento precário, irregularidades habitacionais, 

moradias autoconstruídas e oferta reduzida de serviços essenciais. Mesmo diante desse cenário, 

destaca-se o forte sentimento de pertencimento que caracteriza seus moradores, que mantêm 

vínculos identitários, culturais e afetivos com o território. Essas redes de convivência, 

solidariedade e memória reforçam que o Subúrbio não é apenas uma área geográfica, mas um 

espaço de resistência e construção de vida cotidiana. 

Assim, compreender o Subúrbio Ferroviário e o bairro do Rio Sena é fundamental para 

interpretar as práticas educativas da escola investigada. A realidade social, econômica e racial 

da região influencia diretamente as formas de aprender, os tempos de estudo, o acesso à 

tecnologia e as trajetórias dos estudantes da EJA que participaram desta pesquisa. O território 

não é apenas cenário, mas componente constitutivo do processo educativo, pois condiciona 

experiências, desafios e potências que marcam o cotidiano escolar. 

Ao compreendermos a complexidade histórica e social do Subúrbio Ferroviário e do 

bairro do Rio Sena, tornamos mais nítido o cenário que molda as experiências formativas dos 

 Fonte: CBTU (2005). 

Figura 8- Trem do Subúrbio Ferroviário 

de Salvador em funcionamento (2004). 
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estudantes da EJA. É nesse território, atravessado por desigualdades, resistências e laços 

comunitários, que a escola se insere e onde se desenvolveram as ações desta pesquisa. Tendo 

apresentado o lócus e suas particularidades, passamos agora a caracterizar os sujeitos que 

participaram do estudo, situando suas trajetórias, perfis e modos de relação com o processo 

educativo. 

 

2.4 SUJEITOS DA PESQUISA 

 

Ao tratarmos dos sujeitos da EJA, reconhecemos que suas trajetórias, muitas vezes 

interrompidas, são atravessadas por desafios, mas também por gestos de resistência e esperança. 

Como lembra Brandão (2009), nesse espaço, homens e mulheres recriam saberes fundamentais 

para suas vidas, mesmo quando foram privados de direitos básicos. Partimos desse olhar para 

compreender que cada estudante traz consigo memórias, responsabilidades, expectativas e 

modos de se relacionar com a Matemática e com as tecnologias digitais, elementos que se 

tornaram centrais no processo investigativo e na construção de sentidos ao longo da pesquisa. 

Nessa perspectiva, as trajetórias dos sujeitos da EJA revelam histórias de trabalho, 

interrupções escolares e lutas cotidianas pela sobrevivência, expectativas e projetos de futuro. 

Arroyo (2017) os chama de “passageiros da noite”, expressão que traduz tanto as condições 

adversas que marcam suas vidas quanto a força de suas decisões ao buscar novamente o espaço 

escolar como lugar de aprendizagem e de afirmação de direitos.  

Os participantes desse estudo são estudantes matriculados nos Tempos de 

Aprendizagem IV e V da EJA, nos anos finais do Ensino Fundamental, da Escola Municipal 

Senador Antônio Carlos Peixoto de Magalhães, localizada no bairro do Rio Sena, em Salvador 

- BA. O grupo é composto por homens e mulheres adultos, com idades variadas, que conciliam 

a escolarização com trabalho formal ou informal, atividades domésticas e responsabilidades 

familiares, realidade recorrente entre sujeitos da EJA. 

A participação dos estudantes ocorreu de forma voluntária, após convite realizado no 

início das atividades da pesquisa. Todos os participantes foram informados sobre os objetivos 

do estudo, os procedimentos de coleta de dados e de seus direitos enquanto sujeitos da pesquisa, 

incluindo a possibilidade de desistência a qualquer momento, sem prejuízos de qualquer 

natureza. Para atender aos critérios éticos da pesquisa com seres humanos, foi realizada a leitura 

coletiva do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), seguida do esclarecimento 
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de dúvidas e da assinatura daqueles que concordaram em participar. A pesquisa foi submetida 

e aprovada pelo Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade do Estado da Bahia (UNEB)1.  

Com o objetivo de preservar a identidade dos participantes, optamos pela utilização de 

pseudônimos ao longo de todo o trabalho. Os nomes fictícios foram escolhidos em diálogo com 

os próprios estudantes e guardam relação simbólica com a temática da pesquisa, reforçando o 

respeito às trajetórias individuais e ao protagonismo dos sujeitos. Todos os dados produzidos, 

como falas, registros, prints, áudios, escritos, imagens e interações do no grupo do WhatsApp, 

foram tratados de forma confidencial e utilizados exclusivamente para fins acadêmicos.  

Para sintetizar a caracterização dos participantes, apresentamos no quadro a seguir 

informações gerais sobre os sujeitos da pesquisa. A opção por esse formato mostra oferecer 

uma visão sintética do grupo, preservando a identidade dos estudantes e respeitando os 

princípios éticos que orientaram todo o processo investigativo.  

 

Quadro 1- Caracterização dos sujeitos participantes da pesquisa. 

Estudantes Características 

Mensagem Tem 51 anos, é solteiro e pai de um filho. Está matriculado no TAP V da EJA. 

Permaneceu 24 anos afastado da escola devido à necessidade de trabalhar. 

Atualmente exerce atividades informais como autônomo. Costuma acessar 

informações principalmente pelas redes sociais e utiliza o smartphone como 

seu principal recurso digital 

Memória Tem 40 anos, vive em união estável e é mãe de dois filhos. Está matriculada 

no TAP V da EJA. Passou 20 anos afastada da escola, período marcado pela 

dedicação aos cuidados com os filhos. Atua no trabalho informal, conciliando 

as atividades domésticas e profissionais. Informa-se por meio das redes 

sociais, televisão, sites de notícias e conversas com familiares e amigos. O 

smartphone é o dispositivo que utiliza para acessar a internet. 

Soma Tem 36 anos, é divorciada e mãe de um filho. Frequenta o TAP V. Ficou 

afastada da escola por 20 anos, justificando seu afastamento por outros 

motivos pessoais. Trabalha de forma informal e autônoma. Seu acesso à 

informação ocorre principalmente pelas redes sociais, utilizando o 

smartphone como dispositivo digital. 

Conexão Tem 54 anos, vive em união estável e é mãe de dois filhos. Frequenta o 8º e 

9º ano da EJA. Passou cerca de sete a dez anos afastada da escola, período 

marcado pela necessidade de trabalhar para garantir renda familiar. Hoje atua 

em trabalho formal, com carteira assinada. Informa-se por meio das redes 

sociais, televisão e rádio, tendo o smartphone como principal recurso de 

acesso à internet. 

 
1 Pesquisa aprovada pelo Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), parecer nº 

7.616.238, CAAE nº 88552525.6.0000.0057. 
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Tela Tem 48 anos, é solteira e mãe de uma filha. Está matriculada no 8º e 9º ano 

da EJA. Ficou afastada da escola por 22 anos e 8 meses, interrompendo os 

estudos principalmente por motivos relacionados ao trabalho. Atualmente 

exerce atividade formal, com vínculo de carteira assinada. Costuma acessar 

informações pelas redes sociais e em conversas com familiares e amigos. 

Utiliza o tablet como dispositivo digital. 

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados coletados no questionário inicial (2025). 

           

A caracterização apresentada demonstra a heterogeneidade do grupo, marcada por 

diferentes experiências de escolarização, inserção no mundo do trabalho e acesso às tecnologias 

digitais. Ao caracterizarmos os sujeitos da pesquisa, buscamos tornar visíveis as trajetórias e 

condições que atravessam a experiência educativa na EJA e que influenciam diretamente o 

desenvolvimento das atividades propostas. Compreender quem são esses estudantes foi 

fundamental para orientar as escolhas metodológicas e os caminhos da investigação. Na seção 

seguinte, apresentamos os procedimentos de coleta de dados, detalhando os instrumentos, os 

contextos e as estratégias adotadas para a construção do corpus analisado.  

2.5 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS 

 

A coleta de dados desta pesquisa foi organizada de forma articulada às premissas da 

abordagem qualitativa e da pesquisa-ação, buscando compreender os sentidos produzidos pelos 

estudantes a partir das interações presenciais e remotas. Ao longo do processo, procuramos 

construir um ambiente de diálogo, escuta e participação, no qual os educandos pudessem 

compartilhar suas experiências, estratégias e percepções sobre o uso da calculadora e das 

tecnologias digitais no estudo da matemática.  

A construção dos dados não ocorreu de maneira isolada, mas acompanhou o movimento 

da própria prática educativa, conforme propõe Thiollent (2011) ao defender que investigação e 

ação se desenvolvem de modo interdependente. 

 

2.5.1 Organização geral da coleta de informações 

 

A coleta se desenvolveu ao longo de aproximadamente dois meses, entre agosto e 

outubro de 2025, período no qual a pesquisadora acompanhou as rotinas do grupo, apresentou 

os objetivos do estudo, construiu vínculos e participou de atividades que integravam ações 

pedagógicas e momentos de investigação.  
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Desde o início, priorizamos estratégias que favorecessem a participação ativa dos 

estudantes, considerando a dinâmica própria da EJA e a familiaridade dos educandos com o uso 

do smartphone. A estrutura metodológica dividiu-se em dois eixos principais: encontros 

presenciais destinados à construção coletiva e ao uso orientado da calculadora, e momentos 

remotos via WhatsApp, nos quais foram compartilhados desafios, devolutivas e registros 

espontâneos. 

 

2.5.2 Encontros presenciais 

 

Os encontros presenciais ocorreram na Escola Municipal Senador Antônio Carlos 

Peixoto de Magalhães e foram fundamentais para estabelecer o clima de confiança necessário 

ao desenvolvimento da pesquisa-ação. Nesse espaço, realizamos rodas de conversa, 

apresentação da proposta, exploração inicial da calculadora do smartphone e resolução de 

situações-problema. Cada encontro foi planejado para integrar práticas matemáticas do 

cotidiano dos educandos, permitindo que mobilizassem experiências pessoais e estratégias 

próprias de cálculo. 

Durante essas interações, a pesquisadora assumiu a postura de observadora participante, 

registrando percepções, falas espontâneas, dúvidas e gestos que emergiam ao longo das 

atividades. Esses registros foram anotados no diário de campo e complementados com fotos 

autorizadas e produções escritas dos participantes. As ações presenciais serviram como base 

para aprofundar discussões posteriores no ambiente digital e para desenvolver atividades que 

dialogassem com o repertório dos estudantes. 

 

2.5.3 Interações remotas via WhatsApp 

 

O segundo eixo da coleta de informações ocorreu no ambiente virtual, por meio de um 

grupo criado exclusivamente para a pesquisa. A escolha do WhatsApp se justificou por sua 

ampla utilização pelos estudantes e por possibilitar trocas assíncronas que respeitam os tempos 

individuais de participação. Nesse espaço, foram enviados desafios matemáticos semanais, 

vídeos curtos, orientações e provocações que estimulassem o uso da calculadora na resolução 

de problemas do cotidiano. 
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Os estudantes compartilharam áudios, fotos, prints e mensagens explicando seus 

cálculos, estratégias e dúvidas. Esse material revelou modos particulares de mobilizar 

conhecimentos matemáticos, além de expressar a criatividade e a autonomia presentes nas 

interações digitais. Todo o conteúdo foi utilizado como dado de pesquisa mediante autorização 

prévia no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. 

 

2.5.4 Dispositivos utilizados na construção dos dados 

 

Para contemplar a riqueza das interações e a diversidade de situações vivenciadas, 

organizamos os dados a partir dos seguintes dispositivos: 

a) Diário de campo: registros descritivos e reflexivos da pesquisadora; 

b) Questionário inicial: levantamento do perfil dos estudantes, suas trajetórias e seus 

modos de acesso às tecnologias; 

c) Atividades presenciais: cálculos, anotações, resoluções de problemas e textos 

produzidos pelos participantes; 

d) Interações digitais: mensagens, áudios, fotos e prints compartilhados no WhatsApp; 

e) Registros fotográficos: imagens autorizadas dos estudantes utilizando o smartphone 

e a calculadora; e 

f) Documentos institucionais: apoio para compreender a dinâmica da EJA na escola. 

A combinação desses dispositivos permitiu acompanhar os movimentos da 

aprendizagem em diferentes tempos e espaços, favorecendo a leitura triangulada dos dados 

 

2.5.5 Síntese dos encontros presenciais e remotos 

 

Para apresentar de forma clara o percurso metodológico, elaboramos um quadro síntese 

com as datas, objetivos, atividades realizadas e principais dados produzidos ao longo da 

pesquisa. O Quadro 2 organiza esse caminho e permite visualizar, de forma sistematizada, a 

articulação entre encontros, ações e registros coletados. 
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Quadro 2- Síntese dos encontros presenciais e remotos da pesquisa. 

Data 
Tipo de 

Encontro 
Objetivo Atividades Realizadas Dados Produzidos 

12/08/2025 Presencial 

– 1º 

encontro 

Apresentar a 

pesquisa, acolher os 

participantes e 

introduzir o uso 

básico da calculadora 

e do WhatsApp. 

Acolhimento; 

apresentação do projeto; 

leitura do TCLE; criação 

do grupo; localização da 

calculadora; exploração 

de funções básicas. 

Diário de bordo, 

observações, fotos 

e registros de 

participação. 

19/08/2025 Presencial 

– 2º 

encontro 

Proporcionar o uso 

criativo da 

calculadora aplicando 

situações-problema. 

Exibição de vídeos; 

estudo de funções de 

memória e porcentagem; 

resolução de problemas; 

envio de prints. 

Falas espontâneas, 

prints de cálculos, 

diário de bordo. 

28/08/2025 Presencial 

– 3º 

encontro 

Introduzir textos 

multimodais e 

localizar matemática 

em diferentes 

formatos. 

Leitura e discussão de 

textos; apresentação de 

slides; envio de 

atividades; devolutivas. 

Prints, áudios, 

comentários no 

WhatsApp, diário 

de bordo. 

04/09/2025 Remoto – 

4º encontro 

Trabalhar o tema 

“Economia de Água” 

com uso da 

calculadora e 

interpretação de 

vídeo. 

Envio de vídeo; desafio 

semanal; cálculos de 

consumo; contribuições 

dos participantes. 

Prints, falas, 

áudios, diário de 

bordo 

13/09/2025 Remoto – 

5º encontro 

Calcular área, custo 

de mão de obra e 

porcentagem – 

“Reforma Simples” 

Cálculo de área; valores e 

descontos; trocas de 

estratégias entre 

estudantes. 

Falas detalhadas, 

prints, áudios, 

diário de bordo. 

01/10/2025 Remoto – 

6º encontro 

Realizar o desafio 

final “PIX x Cartão”, 

planejando abertura 

de uma lanchonete. 

Comparação de valores; 

planejamento financeiro; 

análise de meios de 

pagamento. 

Prints, mensagens 

interpretativas, 

áudios, diário de 

bordo. 

Fonte: Produção da autora a partir do diário de bordo, grupo de WhatsApp e atividades realizadas. 

 

2.5.6 Considerações éticas da pesquisa  

 

O desenvolvimento desta pesquisa seguiu os princípios éticos que orientam estudos com 

seres humanos, assegurando o respeito à dignidade, à autonomia e aos direitos dos participantes. 

Desde os primeiros contatos, os estudantes foram informados de forma clara sobre os objetivos 
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do trabalho, os procedimentos que seriam adotados, os possíveis usos dos dados e a natureza 

voluntária de sua participação. 

A participação só ocorreu após a leitura coletiva e a explicação detalhada do Termo de 

Consentimento Livre. Esse movimento foi fundamental para garantir que todos 

compreendessem as etapas do estudo e se sentissem seguros para decidir sobre sua adesão. 

Também foi assegurado o direito de recusa ou de desistência em qualquer fase da investigação, 

sem que isso implicasse prejuízos pedagógicos ou institucionais. 

Para preservar a identidade dos estudantes, optamos pelo uso do pseudônimo ao longo 

de toda pesquisa. A escolha teve como objetivo proteger os sujeitos e, ao mesmo tempo, 

valorizar suas trajetórias, evitando qualquer forma de exposição indevida. Os nomes fictícios 

foram definidos em diálogo com os próprios participantes, reforçando o caráter ético e 

participativo da pesquisa. 

Os dados produzidos, registros escritos, áudios, imagens, mensagens e interações no 

aplicativo WhatsApp, foram utilizados exclusivamente para fins acadêmicos. Todo o material 

foi armazenado em ambiente digital seguro, com acesso restrito à pesquisadora, garantindo 

confidencialidade e sigilo das informações. 

Considerando que o uso de tecnologias digitais fez parte do percurso metodológico, 

cuidados adicionais foram adotados no tratamento dos dados provenientes do ambiente virtual. 

As interações no grupo do WhtasApp foram previamente autorizadas no TCLE, e apenas 

conteúdos relacionados às atividades da pesquisa foram considerados para análise, respeitando 

os limites entre o espaço pedagógico e a vida pessoal dos participantes.  

Por fim, é importante destacar que a postura ética da pesquisadora esteve presente em 

todas as etapas do estudo, orientando tanto as decisões metodológicas quanto as relações 

estabelecidas no campo. O compromisso com o respeito, a escuta e a transparência constituíram 

um princípio fundamental na condução da investigação, especialmente por se tratar de sujeitos 

da EJA, cujas trajetórias exigem cuidado, reconhecimento e valorização.  

 

2.6 PROCEDIMENTOS DE ANÁLISE DOS DADOS: A ANÁLISE DE CONTEÚDO 

Concluída a etapa de coleta, os dados produzidos ao longo da pesquisa foram 

organizados e analisados à luz da abordagem qualitativa, com o intuito de compreender os 

sentidos atribuídos pelos estudantes da EJA às experiências vividas no uso da calculadora do 

smartphone e do aplicativo WhatsApp. Diante da diversidade do material reunido, falas orais, 

mensagens escritas, áudios, registros fotográficos, produções em caderno e anotações no diário 
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de bordo, optamos por uma análise inspirada nos princípios da análise de conteúdo, conforme 

proposta por Bardin, por se tratar de um método capaz de interpretar comunicações de forma 

sistemática, rigorosa e contextualizada. 

A análise de conteúdo, segundo Bardin (1977), constitui um conjunto de técnicas 

voltadas à interpretação das comunicações, cujo objetivo é produzir inferências sobre as 

condições de produção e de recepção das mensagens. Diferente de uma leitura superficial, esse 

método exige do pesquisador um movimento contínuo de organização, classificação e 

interpretação do material empírico, permitindo acessar tanto os significados explícitos quanto 

aqueles implícitos presentes nos discursos e nas práticas sociais. Trata-se, portanto, de uma 

técnica que não se limita à quantificação de ocorrências, mas que valoriza o conteúdo das falas 

e registros produzidos pelos sujeitos.  

No campo da pesquisa qualitativa, a análise de conteúdo tem sido amplamente utilizada 

por possibilitar um diálogo entre a teoria e empiria. Sousa e Santos (2020) destacam que essa 

técnica favorece a compreensão de fenômenos sociais a partir da linguagem, reconhecendo que 

toda comunicação ocorre em um contexto específico e carrega marcas das experiências, valores 

e relações dos sujeitos envolvidos. Assim, a análise de conteúdo se configura como um modo 

de pensar e fazer pesquisa, em que o pesquisador assume uma postura interpretativa sem 

renunciar ao rigor metodológico.  

No contexto desta investigação, a escolha pela análise de conteúdo mostrou-se 

especialmente adequada aos objetivos propostos, uma vez que buscamos compreender como os 

estudantes da EJA significaram o uso da calculadora e das tecnologias digitais em suas práticas 

matemáticas. Mais do que identificar respostas corretas ou incorretas, interessou-nos observar 

os caminhos percorridos, as estratégias mobilizadas, as dificuldades enfrentadas e os sentidos 

construídos coletivamente ao longo da pesquisa-ação. 

A pré-análise corresponde à fase inicial da análise de conteúdo e tem como finalidade 

organizar o corpus da pesquisa, tornando o material passível de análise sistemática. Para Bardin 

(1977), esse momento envolve a seleção dos documentos, a formulação de hipóteses e objetivos 

analíticos e a realização de uma leitura flutuante, etapa fundamental para que o pesquisador se 

familiarize com os dados e comece a identificar sentidos recorrentes nas comunicações. 

No desenvolvimento desta pesquisa, a pré-análise teve início com a reunião e 

organização de todo o material produzido ao longo da pesquisa-ação. O conjunto contemplou 

registros do diário de bordo, produções escritas realizadas nos encontros presenciais, áudios e 

mensagens trocadas no grupo de WhatsApp, prints dos cálculos efetuados com a calculadora do 

smartphone, além de observações decorrentes das interações coletivas. Todo o material foi 
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identificado, datado e organizado de acordo com os momentos em que foi produzido, 

respeitando a sequência dos encontros presenciais e remotos. 

A leitura flutuante constituiu um momento central dessa etapa. Conforme orienta Bardin 

(1977), tal leitura não possui caráter classificatório imediato, mas permite ao pesquisador 

estabelecer um primeiro contato sensível com o corpus, reconhecendo impressões, recorrências, 

surpresas e possíveis caminhos de análise. No caso desta investigação, a leitura inicial 

possibilitou perceber a diversidade de estratégias matemáticas utilizadas pelos estudantes, a 

forma como verbalizam seus raciocínios, as dúvidas mais frequentes em relação ao uso da 

calculadora e os sentidos atribuídos às atividades desenvolvidas tanto no espaço escolar quanto 

no ambiente digital. 

Ainda nessa fase, definimos os critérios de inclusão dos materiais no corpus analítico, 

considerando sua pertinência aos objetivos da pesquisa. Foram selecionados registros que 

evidenciavam a interação dos estudantes com a calculadora, a mediação do WhatsApp nas 

práticas matemáticas e as reflexões expressas pelos educandos sobre seus próprios processos 

de aprendizagem. O cuidado metodológico adotado permitiu delimitar o corpus sem perder a 

riqueza do material produzido, garantindo coerência entre os dados analisados e as questões 

investigativas. 

Diante desse processo, a pré-análise contribuiu para a formulação de eixos iniciais de 

leitura, que orientaram as etapas posteriores da análise de conteúdo. Tais eixos não foram 

definidos como categorias fechadas nesse momento, mas como pistas interpretativas que 

emergiram do contato com os dados e que dialogam com o referencial teórico da Educação de 

Jovens e Adultos, da Educação Matemática e do uso das tecnologias digitais no processo de 

ensino e aprendizagem. 

 

2.7 EXPLORAÇÃO DO MATERIAL: UNIDADE DE REGISTRO, INDICADORES E 

CATEGORIZAÇÃO  

 

A etapa de exploração do material corresponde ao momento em que os dados, já 

organizados na pré-análise, passam a ser lidos com mais atenção e cuidado. De acordo com 

Bardin (1977), essa fase envolve a escolha do que será analisado, a definição das unidades de 

registro e a organização do material, permitindo ao pesquisador avançar da leitura inicial para 

uma análise de leitura mais sistemática e interpretativa. 
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Nesta pesquisa, as unidades de registro foram definidas a partir do tipo de material 

produzido ao longo da pesquisa-ação. Consideramos como unidades de registro as falas dos 

estudantes durante os encontros presenciais, os áudios e mensagens escritas compartilhados no 

grupo de WhatsApp, os prints dos cálculos realizados com a calculadora do smartphone e os 

registros do diário de bordo. A escolha desses elementos se deu pelo fato de revelarem ideias, 

estratégias, dúvidas e reflexões dos educandos sobre o uso da calculadora e das tecnologias 

digitais nas atividades de matemática. 

Cada unidade foi analisada levando em conta o contexto de produção, considerando o 

tipo de encontro, a atividade proposta e as interações estabelecidas entre os participantes. Esse 

cuidado metodológico buscou evitar que falas e registros fossem interpretados de forma isolada, 

privilegiando a relação com as situações concretas vivenciadas pelos estudantes ao longo da 

pesquisa. 

Durante a leitura mais detalhada do material, foram sendo identificados indicadores, 

entendidos como sinais que apareciam com frequência nos dados. Esses indicadores surgiram 

após a leitura flutuante e passaram a chamar atenção por se repetirem nas transcrições das falas 

dos estudantes. Entre esses sinais, destacaram-se o uso da calculadora para conferir resultados, 

as dúvidas recorrentes durante a resolução das atividades, as trocas de ajuda entre os estudantes 

no grupo virtual e as falas que expressavam na forma de compreender a matemática. 

A partir da organização desses indicadores, iniciamos o processo de categorização dos 

dados, o que nos permitiu melhor compreensão acerca de como a calculadora e o grupo do 

WhatsApp contribuíam, instrumentos pedagógicos na construção de conhecimentos 

matemáticos. 

Tendo descrito e fundamento o percurso metodológico da investigação, passamos agora 

a fundamentar teoricamente os descritores que compõem a questão investigativa, iniciando pela 

educação matemática de jovens e adultos. 
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3.  A EDUCAÇÃO MATEMÁTICA NA EJA   

 

Este capítulo tem como objetivo discutir os principais aspectos da Educação 

Matemática, relacionando-se com a EJA (Educação de Jovens e Adultos), e trazendo as 

tecnologias digitais como instrumento possível para sua promoção. Por isso, na próxima 

subseção, apresentam-se as noções basilares sobre a Educação Matemática, enquanto 

abordagem elementar no processo de ensino e aprendizagem dos estudantes jovens, adultos e 

idosos da EJA. 

 

3.1 A EDUCAÇÃO MATEMÁTICA 

 

O ensino da matemática tem sido um dos grandes desafios enfrentados pelos professores 

na contemporaneidade. De acordo com D’Ambrósio (1996, p. 87), esse trabalho envolve 

principalmente quatro aspectos importantes a serem trabalhados na formação docente: i) Visão 

do que vem a ser a matemática; ii) visão do que constitui a atividade matemática; iii) visão do 

que constitui a aprendizagem da matemática; iv) visão do que constitui um ambiente propício 

à aprendizagem da matemática.  

Para dar conta dos quatro aspectos, necessita-se compreender a matemática como um 

campo que vai além dos cálculos, memorização e resolução de problemas sem uma 

contextualização (D’ Ambrósio, 1996). Por isso, para o autor, a Educação Matemática revela-

se como uma importante ferramenta na passagem de um currículo cartesiano2, estruturado 

previamente à prática educativa, a um currículo dinâmico, que reflete o momento sociocultural 

e a prática educativa nele inserida.  

O currículo dinâmico reconhece que nas sociedades modernas as classes são 

heterogêneas, reconhecendo-se [...] interesses variados e enorme gama de 

conhecimentos prévios. Os estudantes têm naturalmente grande potencial criativo [...]. 

O currículo, visto como estratégia de ação educativa, leva-nos a facilitar a troca de 

informação, conhecimentos e habilidades, por meio de uma socialização de esforços 

em direção a uma tarefa comum. (D’ Ambrósio, 1996, p. 89)  

 
2 O currículo cartesiano é baseado na visão positivista, que se concentra em fatos observáveis e mensuráveis. Esse 

tipo de currículo prioriza o conhecimento acadêmico, muitas vezes negligenciando a contextualização e a aplicação 

prática do aprendizado. No ensino de matemática, o currículo cartesiano tende a dar ênfase nos cálculos e fórmulas, 

sem fazer relação com a vida cotidiano do estudante. (D’Ambrósio, 2009) 
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As reflexões apresentadas por D’ Ambrósio (1996) sobre a relevância do currículo 

dinâmico e democrático, na abordagem da matemática nos espaços escolares, dialogam 

perfeitamente com as necessidades sociais dos sujeitos da EJA. A articulação entre a Educação 

Matemática e a proposta incorporada pela modalidade EJA se dá devido ao fato de as diferenças 

de perspectiva e de mobilidade entre os estudantes oriundos, geralmente das camadas 

vulneráveis socioeconomicamente da sociedade, o que exige abordagens pedagógicas 

diferenciadas. 

Nesse sentido, o surgimento da Educação Matemática no Brasil representou um alicerce 

significativo na inserção e no acesso dos estudantes ao conhecimento matemático que, muitas 

vezes, é tido com difícil e complexo, afastando-os e ocasionando os piores resultados, em 

comparação aos apresentados em outras disciplinas, como as que compõem o rol das ciências 

humanas.  

A história da Educação Matemática no Brasil inicia-se na década de 1930, impulsionada 

pela necessidade de mão de obra qualificada para o desenvolvimento industrial. Nesse período, 

o ensino de matemática assumia um caráter tradicional e utilitário, priorizando o domínio das 

técnicas operatórias para a vida prática e o trabalho, como o sistema de numeração decimal e 

as operações básicas. A metodologia era baseada na repetição e memorização, com o professor 

a figura central e o estudante como receptor passivo de conhecimento (Costa, 2017). A 

abordagem tradicional, que se estendeu até o final da década de 1950, resultava em uma 

aprendizagem mecânica e descontextualizada, com pouca ênfase na compreensão dos conceitos 

matemáticos.   

Nas décadas seguintes, o ensino de matemática passou por diversas reformulações 

impulsionadas por movimentos internacionais como Movimento da Matemática Moderna, que 

buscava modernizar o currículo e aproximá-lo da matemática contemporânea. No entanto, a 

ênfase excessiva na abstração e na linguagem formal dificultou a compreensão dos 

conhecimentos matemáticos pelos estudantes, especialmente nas séries iniciais.  

A partir da década de 1980, surgem novas tendências que valorizam a resolução de 

problemas, a contextualização do ensino e a matemática informal, acrescentando as 

experiências dos estudantes e a realidade social. Foram essas ideias que influenciaram na 

elaboração dos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) com proposta de uma abordagem 

mais significativa e crítica da matemática.    

As pesquisas em História da Educação Matemática começaram a despontar no Brasil no 

final da década de 1980 e início dos anos 1990, com a criação de núcleos de pesquisa em 

Programas de Pós-graduação em Educação e programas específicos em Educação Matemática. 
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A Sociedade Brasileira de Educação Matemática (SBEM), já atuante, abrigava mais estudos 

sobre o ensino de matemática do que pesquisas acadêmicas.  

A partir da publicação, em 1997, dos Parâmetros Curriculares Nacionais, que passaram 

a orientar o sistema público de educação, os documentos oficiais, como, por exemplo, os PCN 

apontam que discussões no âmbito da Educação Matemática que acontecem no Brasil e em 

outros países indicam a necessidade de adequar o trabalho escolar a uma nova realidade, 

marcada pela crescente presença da matemática em diversos campos da atividade humana.  

A matemática, nessa perspectiva, não pode ser vista apenas nos moldes cartesianos, 

desatrelada da esfera coletiva, social, tendo em vista que a transversalidade é uma opção 

perceptível e possível também de ser trabalhada. 

[...] é importante que a Matemática desempenhe, equilibrada e indissociavelmente, 

seu papel na formação de capacidades intelectuais, na estruturação do pensamento, na 

agilização do raciocínio dedutivo [...], na sua aplicação a problemas, situações da vida 

cotidiana e atividades do mundo do trabalho e no apoio à construção de 

conhecimentos em outras áreas curriculares (Brasil, 1997, p.25).  

 

Como se vê, nessa abordagem a matemática e as situações cotidianas dialogam 

sobretudo com as necessidades da era moderna e com os estudantes da EJA - sujeitos 

heterogêneos e voltados para o mundo trabalho.  

A Educação Matemática constitui-se, então, como um campo de ensino e de pesquisa 

que pensa a matemática como disciplina escolar de modo mais amplo do que apenas como 

transmissão de conhecimentos, pois integra processos formativos de crianças, adolescentes, 

jovens, adultos e idosos em contextos escolares. A proposta é trazer a universalização da 

Educação Básica para o processo de ensino desse conteúdo, isto é, alcançar a todos na esfera 

da educação pública e de qualidade.   

O objetivo é combater a postura de ensino que, durante muito tempo, predominou nas 

instituições de educação. Como afirma Zaidan et al. (2010, p.1), “como a disciplina matemática 

na escola se deu em espaços e características próprias, com uma história social e cultural 

identificada com processos de seleção e classificação, recaem hoje sobre ela fortes tensões”. 

Por conta disso, a Educação Matemática representa, atualmente, a possibilidade de aproximar 

os estudantes e os educadores, em sua prática docente, de um ensino mais plural, democrático 

e participativo, que não se concentra apenas na resolução de problemas sem sua devida 

contextualização, a partir da ressignificação do espaço escolar.   

Conforme discutido nos PCN (Brasil, 1997), a resolução de problemas precisa ser 

repensada de maneira equânime e não de forma unilateral, dada sua relevância para o ensino da 
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matemática. Isto é, quando utilizada, essa prática deve ser pautada sempre de modo a não focar 

no cálculo, mas sim na sua significação na busca pelas respostas. Em práticas anteriores, 

tradicionalmente, os problemas matemáticos não desempenhavam seu verdadeiro papel no 

ensino, pois, na melhor das hipóteses, eram utilizados apenas como forma de aplicação de 

conhecimentos adquiridos anteriormente pelos estudantes. Isso não leva em conta o potencial 

criativo e autoral dos discentes nas atividades matemáticas. 

 Desse modo, frequentemente, a prática docente ainda consiste em abordar um tema, 

sem apresentar sua função e relevância social, solicitando somente que os estudantes 

empreguem o assunto abordado por meio de cálculos, definições, técnicas, procedimentos e 

demonstrações sem utilizar do seu poder construtivo e colaborativo nas aulas da matéria. Isso 

representa um grande desafio, pois, historicamente, a matemática já vem afastando os 

estudantes das aulas, devido a sua natureza notacional, representacional e simbólica. Essa 

postura docente compreende a concepção de ensino e de aprendizagem como a de que o sujeito 

aprende por reprodução/imitação, o que recai no modelo bahaviorista3 de aprendizagem, 

severamente criticado pelos especialistas em educação sob o viés crítico e reflexivo. Assim, o 

estudante aprenderá simplesmente pelo condicionamento repetitivo dos conteúdos estudados.  

O problema não está na resolução de problemas matemáticos pelos discentes, mas sim 

em como isso é guiado pelo docente nos espaços escolares.  Portanto, a resolução de problemas 

deve ser configurada de modo a garantir a participação plena e fundamental dos educandos, 

com o intuito de associar os conceitos matemáticos ao cotidiano do sujeito. 

Quando o foco do exercício for a resolução de problemas, é necessário deixar evidente 

na aula que o ponto de partida da atividade matemática não é a definição, mas o problema e sua 

significação com a compreensão dos desafios a serem superados pelos discentes no processo 

de construção do resultado. O foco está no caminho não no ponto de chegada.  

A natureza exploratória deve fazer parte do ensino da matemática como principal 

caminho no processo de ensino e aprendizagem. Os conceitos, ideias e métodos matemáticos 

devem ser abordados mediante a busca pela investigação de problemas, ou seja, de situações 

em que os estudantes precisem desenvolver algum tipo de estratégia, envolvendo diferentes 

possibilidades, para resolvê-las.  

As avaliações, por exemplo, não podem apresentar proposições a serem respondidas de 

forma mecânica, ou seja, quando o enunciado da questão já fornece o caminho a ser percorrido 

 
3A concepção behaviorista na educação baseia-se na ênfase nos métodos e, para que haja eficácia na aprendizagem, 

é necessário que o estudante seja condicionado através de estímulo e resposta (repetição). (Skinner, 1972, p. 62). 
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para a resposta da questão. A resolução de problemas, nesse sentido, deve ser utilizada como 

orientação para a aprendizagem, tendo vista que possibilita o contexto em que se pode 

apreender conceitos, procedimentos e atitudes matemáticas.  

Outrossim, é importante destacar que os conhecimentos matemáticos não são 

exclusividade de um grupo de intelectuais, mas constituem um saber culturalmente construído 

por diversos povos ao longo das mais variadas culturas. Desenvolvido com o propósito de 

explicar, compreender, conhecer, aplicar e prever, o conhecimento matemático está presente 

em práticas universais como contar, medir, classificar e inferir, atividades que refletem sua 

conexão com as necessidades e os contextos de cada sociedade (Januário; Lima, 2017).  

Assim, esse componente curricular, a matemática tal como conhecemos hoje, é uma das 

matemáticas que foi desenvolvida e difundida para o mundo, e que hoje tem esse caráter 

universal. Segundo D’Ambrósio (2005) cada grupo cultural desenvolve suas artes, técnicas, 

maneiras, modos e estilos de explicar, de conhecer, de entender, de lidar com, de conviver com 

a realidade natural e sociocultural na qual o homem está inserido. O acesso a um maior número 

de instrumentos e de técnicas intelectuais dão, quando devidamente contextualizados, muito 

maior capacidade de enfrentar situações e de resolver problemas novos, de modelar 

adequadamente uma situação real para, com esses instrumentos, chegar a uma possível solução 

ou curso de ação. E isso é relevante tanto no contexto educacional quanto no contexto da 

pesquisa.  

D’Ambrósio (2005) afirmava que, em contextos de transição da subordinação para a 

autonomia, a principal estratégia educacional deve ser restaurar a dignidade dos indivíduos, 

reconhecendo e respeitando suas raízes. Esse reconhecimento não exclui o respeito pelas 

origens alheias, mas por meio de um processo de síntese, fortalecendo as próprias raízes. 

O autor afirma que apesar de dominadas pelas tensões e conflitos, as relações entre 

indivíduos de uma mesma cultura (intraculturais) e sobretudo as relações entre indivíduos de 

culturas distintas (interculturais) representam o potencial criativo humano. Assim como a 

biodiversidade representa o caminho para o surgimento de novas espécies, é na diversidade 

cultural, que segundo o matemático, reside o potencial criativo da humanidade. 

Compreendemos assim que a Instituição de Ensino, neste trabalho, representada pelas 

turmas da modalidade EJA, é o espaço onde há essa diversidade cultural em que é preciso lidar 

com as identidades e pluralidades ali existentes. Em termos de práticas pedagógicas, a escola 

precisa levar em consideração essas particularidades, fortalecer as relações de respeito às 

diferenças, fortalecer as identidades e reforçar as raízes culturais dos estudantes. Isso é o papel 

da escola, e a matemática não pode se eximir desse papel. Para isso é preciso: 
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a) Propiciar informações que contribuam para desconstrução dos preconceitos, 

situando contextos sociais e históricos; 

b) Aumentar a consciência de situações de opressão que se expressam em diferentes 

espaços sociais, evidenciando preconceitos e discriminações para combatê-los; 

c) Apresentar diferentes formas de expressão cultural para que os estudantes 

possam conhecer as culturas por diferentes perspectivas; 

d) Favorecer a compreensão do significado e da construção histórica de 

conceitos/linguagens que criam divisões sociais/culturais; 

e) Facilitar ao estudante processos críticos de compreensão das identidades 

culturais nos diferentes meios de comunicação; 

f) Reconhecer formas de se reposicionar diante de antigos preconceitos, 

entendimentos; e 

g) Articular as diferenças, gerar possibilidades de comparar para melhor 

compreender. 

Para contemplar esses aspectos, a educação precisa ser entendida como um processo 

que permite a transformação e a emancipação dos educandos por meio da discussão de 

conteúdo, como os da matemática. Para isso, parte-se da compreensão do papel a escola como 

espaço que pode fortalecer as raízes culturais dos estudantes, como espaço que reconhece e 

valoriza a identidade do “outro” que dá voz a esse “outro”.  

Desse modo, nas aulas de matemática, os professores devem reconhecer os 

conhecimentos primeiros (prévios) dos sujeitos sobre os conhecimentos matemáticos. A 

educação matemática (crítica e reflexiva) precisa compreender os diferentes objetivos do ensino 

da disciplina e a forma como essa matemática é trabalhada nos ambientes escolares pode servir 

a diferentes funções socioeconômicas. Compreendemos então que a educação matemática é 

também política. 

Assim, a matemática, nessa linha de trabalho, possui natureza dialógica, investigativa e 

pode ser relacionada aos processos formativos emocionais e às relações com aspectos da 

diversidade socioeconômica e cultural. 

É importante destacar que, nos estudos, para melhor compreensão dos processos de 

ensino e de aprendizagem, procura-se conhecer como a pessoa pensa 

matematicamente e, ainda, como sente, intui, imagina, conta, mede, relaciona, reflete, 

generaliza, investiga, representa ou simboliza de maneira que construa pontes entre 

os seus conhecimentos e os novos, aprendendo a pensar matematicamente. Em muitos 

desses estudos, os pesquisadores investigam as práticas de ensino de matemática, as 

abordagens dos principais conceitos, o “fazer matemática” na escola por meio dos 

“diálogos” e outras mediações presentes nas relações da sala de aula (Zaidan et al., 

2010).  
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Como visto, a Educação Matemática se debruça sobre muitas questões e temáticas, em 

que se demanda aprofundá-las e, ao mesmo tempo, ampliá-las, apresentando já um grande 

volume de estudos e pesquisas que discutem e avaliam propostas que visam melhoria do ensino 

e da aprendizagem da Matemática na Educação Básica. 

 

3.2 A EDUCAÇÃO MATEMÁTICA NA EJA E PAULO FREIRE 

 

A Educação Matemática para Jovens e Adultos apresenta-se, para nós, como uma 

proposta educacional essencial, voltada para aqueles que, por diversos fatores, não tiveram 

oportunidade de concluir ou sequer iniciar a escolarização básica em idade adequada. Como 

destaca Fonseca (2012, p.14) é "uma ação educativa dirigida a um sujeito de escolarização 

básica incompleta ou jamais iniciada e que acorre aos bancos escolares na idade adulta ou na 

juventude". Predominantemente, estamos lidando com sujeitos pertencentes a grupos 

economicamente desfavorecidos, que, ao longo da sua trajetória, viram seu direito à educação 

ser violado. Contudo, reconhecemos que esses estudantes não chegam ao ambiente escolar 

desprovidos de conhecimentos, pelo contrário, trazem consigo saberes matemáticos adquiridos 

em suas vivências cotidianas. 

Pensando nisso, entendemos que, nós educadores, precisamos buscar uma abordagem 

pedagógica diferenciada, que acolha e integre os conhecimentos prévios dos estudantes nas 

práticas educativas. Para nós, a EJA não pode ser vista apenas como uma extensão da 

metodologia de ensino tradicional, mas como um espaço de troca e construção de 

conhecimento. Reconhecer as experiências matemáticas que nossos estudantes adquiriram em 

suas interações com o mundo torna-se uma necessidade urgente para que a educação seja, de 

fato, significativa e transformadora para eles.  

Nesse sentido, compreendemos que a aprendizagem não se limita ao ambiente escolar. 

Muitos jovens e adultos que chegam às salas de aula da EJA já realizam estimativas e 

desenvolvem estratégias próprias de cálculo mental, mesmo enfrentando dificuldades na 

formalização de seus raciocínios. Assim, acreditamos que uma proposta de Educação 

Matemática voltada para esse público deve ter como ponto de partida a criação de um ambiente 

de aprendizagem fundamentado na intersubjetividade e na dialogicidade. Essa perspectiva nos 

leva a refletir sobre a Matemática como uma linguagem, parte essencial do processo de 

alfabetização, sem desconsiderar os aspectos relacionados ao uso social ampliado do 

conhecimento matemático. 
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A abordagem freireana, amplamente reconhecida, inspira-nos a considerar sua 

metodologia como um caminho relevante para a Educação Matemática na EJA. Paulo Freire 

nos oferece um horizonte pedagógico pautado na emancipação do sujeito, que valoriza os 

conhecimentos trazidos pelos estudantes e promove o diálogo como ferramenta central no 

processo educativo.  

No contexto da EJA, em que os estudantes carregam vivências tão diversas, suas ideias 

nos ajudam a compreender que o ensino de matemática pode e deve ser mais do que uma 

transmissão de conteúdos formais; deve ser um espaço de construção coletiva, onde os saberes 

prévios e práticas do dia a dia sejam ponto de partida para o processo de construção do 

conhecimento. 

O impacto de Freire extrapola o campo teórico e encontra-se em ações concretas que 

marcaram a história da educação brasileira. A sua metodologia, concebida em um momento em 

que o país enfrentava altos índices de analfabetismo, foi um divisor de águas para a 

alfabetização de pessoas jovens, adultas e idosas. Conforme relatado por Eugênio (2004), a 

criação de círculos de cultura e o Plano Nacional de Alfabetização, foram iniciativas 

inovadoras, que buscavam integrar conhecimento e realidade social, promovendo uma 

educação libertadora. Ainda que interrompidas pelo golpe militar de 1964, as ações 

consolidaram a representatividade de Freire como um marco na luta por uma educação inclusiva 

e transformadora. 

No campo da Educação Matemática, inspiramo-nos em Freire para reconhecer que o 

conhecimento matemático deve dialogar com a realidade dos estudantes, conectando-se às suas 

vivências e necessidades. Para os aprendizes da EJA, a matemática não deve ser uma abstração, 

mas uma linguagem prática, capaz de mediar a compreensão do mundo e a resolução de 

problemas cotidianos.  

Ao refletirmos sobre as contribuições de Freire para a Educação Matemática na EJA, 

reafirmamos nosso compromisso com uma educação dialógica e transformadora. Conforme 

relatado por Freire em entrevista com o professor Ubiratan D’Ambrósio (1996), a ideia de 

“matematizar o mundo” nos convida a perceber como o pensamento matemático se manifesta 

em situações cotidianas, como ajustar medidas ao preparar uma receita ou compreender 

estratégias envolvidas em jogos tradicionais. Além disso, entendemos que essa perspectiva nos 

permite apresentar os conceitos matemáticos de forma mais acessível e conectada ao dia a dia, 

que facilita a valorização e o reconhecimento de nossos educandos, do ‘ser matemático’ que 

eles carregam consigo. 
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Reconhecemos, portanto, a importância de os educadores da EJA considerarem as 

contribuições de Freire ao planejar suas práticas pedagógicas. Ele nos desafia a tratar o 

conhecimento matemático de maneira mais acessível e contextualizada. Nesse sentido, 

compreendemos que a matemática, enquanto componente curricular essencial da formação 

cidadã, deve ser apresentada de forma que os estudantes percebam sua utilidade prática e seu 

papel na interpretação e transformação do mundo ao seu redor.  

Outro ponto importante na contribuição deixada por Freire está relacionado à 

importância de respeitar o ritmo e as particularidades de cada educando em nossas práticas 

pedagógicas. Em vez de impor um currículo rígido e padronizado, a abordagem incentiva a 

personalização dos caminhos de ensino, promovendo o respeito às individualidades e 

estimulando a autonomia dos estudantes. Nesse sentido, Freire reitera a importância de 

“aprender a aprender” (Freire, 1996), onde o estudante é incentivado a ser um agente ativo em 

seu processo de aprendizagem, capaz de buscar entendimentos que verdadeiramente preencham 

suas lacunas e curiosidades. 

Diante do exposto, reconhecemos que a formação especializada dos docentes que atuam 

na EJA é indispensável para que possam reconhecer e valorizar a matemática presente nas 

experiências cotidianas dos educandos. Esses saberes, muitas vezes desenvolvidos em espaços 

informais, são utilizados na resolução de demandas práticas e podem ser incorporados ao ensino 

da matemática escolar, enriquecendo as práticas pedagógicas. Além disso, essa formação é 

essencial para preparar os educadores a criar “espaços de (re)significação do conhecimento” 

(Fonseca, 2002, p. 55-56), nos quais os saberes prévios dos estudantes sejam respeitados e 

valorizados. Além disso, compreendemos que o preparo docente deve favorecer a construção 

de práticas pedagógicas sensíveis às especificidades da vida adulta, com um olhar politicamente 

consciente e capaz de integrar os saberes escolares e populares de maneira harmoniosa. Dessa 

forma, buscamos contribuir para um ensino mais equânime e de qualidade, com potencial para 

promover o desenvolvimento integral dos sujeitos e ampliar as oportunidades de formação 

continuada. 

Outro aspecto que merece destaque é o papel do educador enquanto mediador e 

interlocutor do saber, e não como detentor absoluto do conhecimento. É essencial que o docente 

reconheça a importância de construir um ambiente de diálogo, valorizando os conhecimentos 

prévios dos educandos e promovendo trocas significativas. Como afirma Freire (1996, p. 68), 

"ensinar não é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua própria produção 

ou a sua construção". Entendemos que essa perspectiva reforça o protagonismo dos estudantes 

como agentes ativos no processo educativo, fortalecendo sua confiança e autonomia enquanto 
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aprendizes. Dessa forma, a formação docente especializada não apenas habilita os professores 

a articular saberes escolares e populares, mas também os prepara para promover práticas 

pedagógicas que dialoguem com a vida adulta e favoreçam a construção de sujeitos críticos e 

reflexivos. 

Ainda nesse contexto, a Educação Matemática na EJA não pode ignorar as contribuições 

das tecnologias digitais, especialmente aquelas consideradas móveis, que transformaram 

profundamente as práticas sociais e educacionais. Defendia Freire que os computadores e as 

tecnologias de modo em geral, poderiam, em vez de limitar, ampliar a capacidade crítica e 

criativa dos estudantes. Como ele afirmou: “Depende de quem usa a favor de quê e de quem e 

para quê” (Freire, 1995, p. 98). Nesse sentido, incorporar essas ferramentas ao ensino da 

matemática na EJA é uma oportunidade de promover um aprendizado mais conectado às 

realidades dos educandos. Ao utilizarmos as tecnologias de forma crítica e contextualizada, 

fortalecemos o diálogo, a interação e a inclusão social, ampliando o alcance da educação e 

potencializando a emancipação dos sujeitos envolvidos no processo educativo. 

Portanto, a matemática escolar, quando inserida nesse contexto, divide o espaço com as 

tecnologias digitais de maneira a ampliar as possibilidades de ensino e aprendizagem. Na EJA, 

essas ferramentas tornam-se ainda mais significativas, pois permitem criar ambientes de 

aprendizagem que valorizam tanto os saberes cotidianos quanto o domínio das competências 

matemáticas e tecnológicas necessárias à vida contemporânea. Cabe a nós, como educadores, 

garantir que o uso dessas tecnologias seja intencional e promova a transformação social, 

alinhando-se aos princípios freirianos de educação emancipatória. 

Assim, neste capítulo, foram apresentados os principais aspectos da Educação 

Matemática na EJA, com destaque para as contribuições de Paulo Freire e a importância de 

práticas pedagógicas dialógicas, contextualizadas e transformadoras. Além disso, apresentamos 

um breve panorama histórico da EJA, contextualizando os desafios e avanços dessa modalidade 

de ensino ao longo do tempo. Também foram delineados os principais aspectos dos sujeitos 

dessa modalidade educacional, considerando as especificidades e a diversidade dos estudantes 

jovens, adultos e idosos que a compõem. Por fim, discutimos a Educação Matemática na EJA, 

destacando suas contribuições para a formação desses sujeitos e apontando possíveis caminhos 

pedagógicos que valorizem tanto os saberes prévios quanto a construção de práticas educativas 

críticas e emancipatórias, alinhadas ao uso de tecnologias digitais como ferramentas de 

aprendizagem. 
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3.3 TECNOLOGIAS DIGITAIS NA EDUCAÇÃO MATEMÁTICA NA EJA 

 

Ao longo deste capítulo, ao discutirmos a Educação Matemática na Educação de Jovens 

e Adultos, compreendemos que se torna indispensável refletir sobre a presença das tecnologias 

digitais nos processos de ensino e aprendizagem. Consideramos essa discussão necessária 

porque as Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação (TDIC) já integram o cotidiano 

dos sujeitos da EJA, seja no mundo do trabalho, na organização financeira ou nas formas de 

comunicação. Como apontam Gonçalves, Lucas e Cruz (2023), as tecnologias na educação são 

uma realidade que as instituições de ensino precisam abraçar para estimular ambientes de 

aprendizagem contínua, conectando-se aos novos tempos. 

Pensar a Educação Matemática sem dialogar com as tecnologias digitais pode significar 

distanciar o ensino da realidade vivida pelos estudantes. Não defendemos aqui um uso acrítico 

ou meramente instrumental das tecnologias, mas entendemos que elas podem constituir 

possibilidades pedagógicas que favoreçam aprendizagens matemáticas com mais significado e 

contextualizadas. Conforme a revisão de literatura de Joaquim e Pesce (2016), o uso das TDIC 

na EJA possui um forte potencial para a inclusão digital, permitindo que os estudantes jovens 

e adultos desenvolvam autonomia e protagonismo social através do saber matemático mediado 

pela tecnologia. 

Quando as tecnologias passam a integrar o ensino da Matemática, transformam-se 

também as formas de explorar e discutir os conceitos nos espaços escolares e nos contextos 

externos. Ampliam-se as possibilidades de representação, investigação e comunicação das 

ideias matemáticas, o que nos leva a repensar o lugar do estudante, que deixa de assumir apenas 

uma postura receptiva e passa a participar mais ativamente da construção do conhecimento.  

Para fundamentar essa compreensão, recorremos às contribuições de Marcelo de 

Carvalho Borba, cujos estudos são centrais para o campo da Educação Matemática e das 

tecnologias. Borba (2012) esclarece que as tecnologias não devem ser vistas apenas como 

acessórios que auxiliam o ensino, mas como mídias que participam da produção do 

conhecimento matemático. 

O autor desenvolve essa perspectiva por meio do conceito de “seres-humanos-com-

mídias” (Borba, 2014). Sob essa ótica, o conhecimento não é produzido por um sujeito isolado, 

mas por coletivos formados por pessoas, mídias e contextos específicos. Nessa lógica, quando 

um dispositivo móvel, um software ou qualquer recurso digital é incorporado à prática 

educativa, não ocorre apenas um auxílio operacional. As formas de argumentar, representar e 
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resolver problemas se modificam na interação com as mídias utilizadas. Há uma transformação 

nas dinâmicas cognitivas e pedagógicas envolvidas no processo de aprendizagem. 

No contexto da EJA, essa reorganização ganha contornos concretos quando observamos 

que os dispositivos como o smartphone já fazem parte da vida cotidiana dos estudantes. A 

presença desse recurso amplia as possibilidades de mediação pedagógica, sobretudo quando 

consideramos seu potencial para aprimorar a investigação e o diálogo em torno de situações 

matemáticas relacionadas ao cotidiano.  

A utilização das tecnologias na EJA viabiliza a quebra da linearidade do ensino (Borba, 

2012). Em vez de restringir o estudante à repetição exaustiva de algoritmos manuais, 

entendemos que as mídias digitais assumam a execução dos cálculos. Tal abordagem permite 

que o estudante direcione seu foco para o que é essencial: a interpretação de situações-

problema, a investigação de propriedades matemáticas e a tomada de decisões críticas diante 

dos desafios de seu cotidiano. 

Ao mesmo tempo, reconhecemos que a implementação dessas tecnologias exige uma 

perspectiva comprometida com a justiça social. Como discutido por Borba e Lacerda (2015), a 

conectividade é condição para que a democratização do conhecimento ocorra. Sem o acesso 

mediado pela escola, a tecnologia poderia se tornar mais um muro de exclusão.  

Na EJA, esse aspecto é particularmente sensível, pois envolve sujeitos que 

historicamente vivenciaram processos de exclusão educacional. A Instituição de Ensino, nesse 

cenário, assume papel fundamental ao criar condições para que o uso das tecnologias digitais 

se converta em oportunidade de aprendizagem e não em fator de segregação. 

Nessa perspectiva, o papel do educador não se enfraquece diante das mídias digitais. 

Pelo contrário, ressignifica-se. O docente atua como mediador do coletivo de “seres-humanos-

com-mídias”, organizando situações didáticas que atribuam sentido ao uso das tecnologias.  

Nessa direção, Joaquim e Pesce (2016) apontam que a integração crítica das TDIC pode 

contribuir para que os jovens e adultos se tornem protagonistas de seus percursos formativos, 

ao compreenderem a lógica matemática presente nas práticas digitais que atravessam o 

cotidiano.  

Compreendemos, a partir dessa reflexão, que o uso das tecnologias na EJA não se 

resume à simples inserção de dispositivos nas aulas. Trata-se de atribuir sentido ao que é vivido 

pelos estudantes, ampliando sua autonomia e fortalecendo sua participação nos diferentes 

espaços sociais. Quando há intencionalidade pedagógica, as tecnologias digitais podem 

aproximar o conhecimento matemático escolar das experiências concretas dos jovens e adultos, 

favorecendo a relação entre teoria e prática no cotidiano.  
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Entendemos, portanto, que discutir tecnologias digitais na Educação Matemática da EJA 

não significa apenas acompanhar as transformações da sociedade, mas reconhecer que esses 

recursos já fazem parte da vida dos estudantes. O professor assume papel fundamental nesse 

processo, organizando situações de aprendizagem que integrem as mídias e os saberes de forma 

crítica e significativa.  

No próximo capítulo, traçamos o contexto histórico da EJA, destacando os desafios 

enfrentados ao longo dos anos e os avanços (ou limitações) promovidos pelas políticas públicas 

voltadas para essa modalidade de ensino. 
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4. A EJA NO BRASIL: UM PERCURSO HISTÓRICO DE AVANÇOS E 

RETROCESSOS 

 

A Educação de Jovens e Adultos, doravante EJA, é uma modalidade de ensino destinada 

às etapas do Ensino Fundamental e Médio nas escolas públicas brasileiras. Ela tem como 

objetivo atender jovens, adultos e idosos que, por diversas razões, não conseguiram concluir a 

Educação Básica no tempo previsto, conforme a relação idade-série do ensino regular. Desse 

modo, a história da Educação para pessoas adultas, começou a ser delineada a partir da 

Constituição de 1934, que estabeleceu gratuidade e obrigatoriedade do ensino primário, 

evidenciando um percurso marcado por avanços e retrocessos ligados às transformações 

políticas e sociais vivenciadas no país.  

A EJA no Brasil passou por diversas fases ao longo dos anos, sendo respaldada por 

diferentes marcos legais e políticas públicas. A Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional 

nº 4.024, de 20 de dezembro de 1961, não trouxe grandes avanços significativos para a educação 

de adultos, especialmente no que diz respeito à qualidade de ensino, refletindo uma visão ainda 

limitada sobre as necessidades dessa modalidade. Porém, na mesma década, surgiram 

campanhas nacionais de alfabetização com foco na população rural como a Cruzada Ação 

Básica Cristã (ABC), e o Movimento Brasileiro de Alfabetização (MOBRAL), criado em 1967.  

Neste mesmo período, as ideias de Paulo Freire começaram a se espalhar por todo o 

Brasil, apresentando uma nova concepção de educação voltada para as classes menos 

favorecidas. Freire propunha uma abordagem que reconhecia o saber do educando e promovia 

sua conscientização sobre a realidade social e política do país. Seu método de alfabetização não 

se restringia ao ensino mecânico, mas visava a transformação social por meio do diálogo e da 

reflexão crítica, incentivando os educandos a lerem e interpretarem o mundo ao seu redor. Essa 

proposta pedagógica revolucionária buscava empoderar os indivíduos, tornando-os sujeitos 

ativos no processo de aprendizagem e na transformação de suas realidades. 

No entanto, com o regime militar, a proposta pedagógica de Paulo Freire foi 

interrompida e substituída por iniciativas como o Movimento Brasileiro de Alfabetização 

(MOBRAL). Diferente da abordagem freireana, o MOBRAL adotou uma perspectiva 

tecnicista, focada na alfabetização básica de forma mecânica e descontextualizada. O programa 

priorizava a quantidade de alfabetizados em detrimento da qualidade do ensino, sem considerar 

as condições e realidades dos adultos. O MOBRAL, embora amplamente difundido, foi 
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criticado por sua falta de conexão com as necessidades sociais e políticas dos educandos, 

distanciando-se da proposta emancipatória de Freire. 

Com a aprovação da Lei de Diretrizes e Bases da Educação de 1971, a EJA recebeu uma 

atenção formal, criando o ensino supletivo para suprir a falta de escolaridade, mas sem uma 

proposta pedagógica específica para esses educandos (Haddad; Pierro, 2000).  O ponto central 

estava na reposição de conteúdo, priorizando, conforme anteriormente mencionado, a 

quantidade de estudantes atendidos em vez de qualidade de ensino. Essa abordagem pragmática 

visava preparar para o mercado de trabalho, sem promover uma educação crítica e cidadã. 

Com a redemocratização e o fim do regime militar em 1985, o MOBRAL foi extinto e 

substituído pela Fundação Educar, que, embora tenha fornecido apoio financeiro para 

programas existentes, não conseguiu alcançar o sucesso esperado em termos de execução e 

alcance efetivo. Em 1988, a Constituição Federal garantiu o direito à educação para todos, mas 

ainda não reconheceu a EJA como uma modalidade específica da educação básica. O artigo 205 

da Constituição, no entanto, assegura que “A educação, direito de todos e dever do Estado e da 

família, será promovida [...] visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o 

exercício da cidadania e sua qualificação para o trabalho” (Brasil, 1988). 

A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB) de 1996, a EJA 

passou a ser oficialmente reconhecida como uma modalidade da educação básica. Com esse 

reconhecimento, a EJA ganhou um status distinto, deixando de ser vista como um simples 

processo de reposição de escolaridade para se tornar um direito educacional legítimo, com 

especificidades próprias. A LDB de 1996 consolidou a EJA como uma modalidade que abrange 

tanto o ensino fundamental quanto o ensino médio, oportunizando a inclusão dos jovens e 

adultos no sistema educacional de maneira mais estruturada e com base em suas necessidades 

e realidades.  

Em maio de 2000, a Câmara de Educação Básica (CEB) e o Conselho Nacional de 

Educação (CNE) aprovaram o Parecer CNE / CEB 11/2000, que estabeleceu as Diretrizes 

Nacionais (DCNs) para a EJA e teve como objetivo organizar a oferta nos níveis fundamental 

e médio, em instituições que integram a organização da educação nacional.  

A legislação trouxe uma mudança significativa no cenário da EJA, pois historicamente 

a modalidade era vista como uma compensação, porém a visão mudou com o reconhecimento 

da EJA como direito. Assim, o conceito de compensação foi substituído pelas ideias de 

reparação e equidade.  

As Diretrizes Curriculares apontam que, ao longo da história, a EJA foi tradicionalmente 

percebida como uma medida compensatória. No entanto, essa perspectiva mudou com o 
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reconhecimento da EJA como direito. Assim, o conceito de compensação deu lugar às noções 

de reparação e equidade, passando a ser entendida como uma forma de corrigir a dívida social 

com aqueles que não tiveram acesso à educação em momentos oportunos (Brasil, 2000). 

O Parecer nº 11/2000 trata a EJA como uma forma de reparar uma dívida social 

histórica. A análise da legislação evidencia pontos importantes que redefinem as funções do 

ensino supletivo, atribuindo à EJA três funções principais: reparadora, equalizadora e 

qualificadora. A função reparadora tem como objetivo corrigir essa dívida social, assegurando 

o direito a uma educação de qualidade para todos, especialmente para aqueles que não tiveram 

acesso à escola na idade dita apropriada. A função equalizadora busca reduzir desigualdades 

educacionais, ampliando o acesso à educação para trabalhadores, donas de casa, migrantes e 

outros grupos historicamente marginalizados. Por fim, a função qualificadora enfatiza a 

importância da educação ao longo da vida, reconhecendo a necessidade de atualização e novas 

aprendizagens em um mundo em constante transformação (Brasil, 2000). 

Outro ponto importante destacado no Parecer é que a EJA é reconhecida como um 

direito público subjetivo, ou seja, o Estado tem a responsabilidade de oferecer essa modalidade 

de ensino, e os cidadãos têm o direito de reivindicá-la. O documento ressalta a relevância do 

letramento, que vai além da simples alfabetização, abrangendo a habilidade de utilizar a leitura 

e a escrita de forma funcional no cotidiano. O acesso à leitura e à escrita é considerado essencial 

tanto para o exercício pleno da cidadania quanto para inserção no mercado de trabalho. 

Diante dos pontos destacados no Parecer 11/2000, vale ressaltar que a EJA se caracteriza 

pela flexibilidade e pela valorização das experiências de vida dos educandos. Os projetos 

pedagógicos, portanto, devem considerar a realidade e as necessidades dos estudantes, muitos 

dos quais já possuem uma vasta experiência no mundo do trabalho. Essa visão de educação 

contínua, que é uma das bases da EJA, encontra apoio na proposta de Jaques Delors para a 

UNESCO (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization, traduzindo para 

a língua portuguesa, Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a Cultura), 

que reconheceu a educação como um processo permanente essencial para o desenvolvimento 

pessoal e social (Delors, 1998). 

No contexto político e econômico do Brasil, caracterizado pela abertura da economia e 

pela desigualdade social, O Governo Lula, eleito em 2002, trouxe novas perspectivas para a 

EJA. A partir de sua posse, foram implementadas políticas públicas voltadas para a educação 

de jovens e adultos, com destaque para o Programa Brasil Alfabetizado e a ampliação de 

programas como o Fazendo Escola.  
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Em 2004, o governo brasileiro criou a Secretaria de Educação Continuada, 

Alfabetização e Diversidade (SECAD), responsável pela coordenação de políticas educacionais 

para segmentos específicos da população, incluindo a EJA. A SECAD foi um marco no 

fortalecimento das políticas públicas de educação de jovens e adultos, além de incluir iniciativas 

de educação no campo, educação indígena e inclusão educacional (Silva, 2021). 

Fávero e Freitas (2011) ressaltam três documentos fundamentais para a EJA nos anos 

2000. Entre eles, o Parecer CNE/CEB 03/2010, que revisou as Diretrizes Operacionais, 

abordando a duração dos cursos, a idade mínima, a certificação por exames e a modalidade à 

distância. Já o Parecer CNE/CEB 11/2000 foi pioneiro ao estabelecer as primeiras Diretrizes 

Operacionais para a Educação de Jovens e Adultos. Além disso, a Emenda Constitucional nº 

53, promulgada em 2006, instituiu o FUNDEB, com foco na educação básica e na valorização 

dos profissionais da área. 

Para esta pesquisa, optamos por utilizar como referência o primeiro parecer, pois ele 

aborda diretamente a questão do ensino e aprendizagem na EJA, que é o foco de nosso estudo. 

O documento destaca que os sistemas de ensino devem oferecer uma abordagem pedagógica 

específica para a EJA, nas etapas do ensino fundamental e médio. Ressalta ainda que os 

componentes curriculares, alinhados ao modelo pedagógico da educação de jovens e adultos, 

precisam considerar as características e os interesses formativos dos estudantes. 

A legislação atualmente não admite a falta de uma organização curricular específica 

nem a ausência de professores (as) qualificados (as) para realizar um trabalho pedagógico na 

EJA. No entanto, é importante ressaltar que, embora a legislação seja um passo importante, ela 

sozinha não é suficiente para garantir a efetivação de uma política que assegure atendimento 

pedagógico adequado. É necessário que esses avanços sejam traduzidos em ações concretas, 

que considerem os perfis, vivências e interesses dos alunos, garantindo-lhes o direito ao acesso 

à educação com condições reais de permanência e sucesso. 

Essa necessidade de uma educação de qualidade e inclusiva torna-se ainda mais evidente 

quando analisamos o contexto social do Brasil. A EJA, ao ser estruturada de acordo com as 

diretrizes legais e pedagógicas, emerge como uma alternativa importante para jovens e adultos 

que enfrentam condições de vulnerabilidade, oferecendo-lhes uma oportunidade real de superar 

barreiras educacionais e sociais.  

Nesse contexto, diante das desigualdades sociais que afetam a sociedade brasileira, a 

EJA representa uma importante modalidade de ensino de inserção dos jovens e adultos que 

vivem em condições adversas. Como uma política pública de reparação social, proporciona o 

acesso dos estudantes ao ensino público e possibilita, consequentemente, sua inserção nos 
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diversos setores da sociedade que exigem como formação mínima e necessária a certificação 

de conclusão do ensino básico.  

A educação é instituída como um direito de todos, por isso é importante o acesso e a 

permanência dos jovens, adultos e idosos nos espaços escolares como uma forma de 

empoderamento e desenvolvimento das habilidades intelectuais. Ressalta-se que são muitos os 

desafios que essa modalidade enfrenta para alcançar os seus objetivos propostos. Dentre elas 

está o fato de os sujeitos da EJA lidarem com os percalços sociais vivenciados diariamente. De 

acordo com Pinto (1993, p. 82),  

O menosprezo pela educação dos adultos, a atitude de condená-los definitivamente ao 

analfabetismo (de parte de sua profunda imoralidade) incide no erro sociológico de supor que 

o adulto é culpado de sua própria ignorância. Não reconhece que o adulto não é voluntariamente 

analfabeto, não se faz analfabeto, senão que é feito como tal pela sociedade, com fundamento 

nas condições de sua existência.  

Como reflete o autor, as dificuldades experienciadas pelo adulto para ingressar e 

concluir o ensino básico na idade considerada “inadequada” são provenientes da inoperância 

do Estado em cumprir o que é previsto em lei e da sua própria condição de vida. Sabe-se que 

estar em um cenário de privação de suas necessidades básicas, como alimentação, saneamento 

básico e dificuldade de mobilidade, por exemplo, implica diretamente na falta de oportunidade 

de se inserir no universo escolar.   

Por conta disso, para Paiva (     1999), é preciso considerar o educando não como um 

ser social marginalizado, um caso de anomalia social, mas, ao contrário, como um produto 

normal da sociedade em que vive. O estado de ignorância relativa no qual se encontra é um 

índice social. Revela apenas as condições exteriores da existência humana e os efeitos destas 

circunstâncias sobre o ser, homem. Esses aspectos exigem dos docentes a necessidade de 

adaptação frente às vivências e ao contexto social dos estudantes. 

Como discutido por Arroyo (2009), é fundamental a tomada de consciência de que os 

jovens, adultos e idosos da EJA são privados dos bens simbólicos que a escolarização deveria 

garantir, pois milhões estão à margem desse direito, embora previsto da Constituição Federal 

como elementar em seu artigo 5º.  

Art. 5º O acesso à educação básica obrigatória é direito público subjetivo, podendo 

qualquer cidadão, grupo de cidadãos, associação comunitária, organização sindical, 

entidade de classe ou outra legalmente constituída e, ainda, o Ministério Público, 

acionar o poder público para exigi-lo. (Redação dada pela Lei nº 12.796, de 2013). 
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Segundo Arroyo (2009), esse direito não é cumprido, tendo em vista que o 

analfabetismo e os baixos índices de escolarização da população jovem e adulta popular são um 

gravíssimo indicador de estarmos longe da garantia universal do direito à educação para todos.  

A EJA constitui-se então como uma política pública de reparação social, por conta da 

ineficiência do aparelho estatal em proporcionar de forma ampla e diversificada o acesso e a 

permanência de todos na educação básica. Conforme Arroyo (2009, p. 2), os discentes 

continuam sendo vistos pelas carências e lacunas no percurso escolar. O direito dos jovens e 

adultos à educação continua sendo observado sob a ótica da escola [...]. Por isso, nesse sentido 

a EJA representa um instrumento de construção social e de empoderamento dos estudantes, na 

luta para o preenchimento das lacunas sociais deixadas em sua formação.  

O perfil do estudante da EJA é diversificado e heterogêneo. Formado por jovens, adultos 

e idosos que têm como ponto em comum a busca por capacitação e/ou por conhecimento. A 

heterogeneidade pode ser observada não apenas na faixa etária, mas em aspectos como a cor, o 

gênero, a classe social, a origem geográfica, oriundos da zona rural, urbana etc. Essas 

características favorecem um trabalho voltado para a educação matemática, como apontam os 

PCN.  

A pluralidade de etnias existente no Brasil, que dá origem a diferentes modos de vida, 

valores, crenças e conhecimentos, apresenta-se para a educação matemática como um desafio 

interessante. Os estudantes trazem para a escola conhecimentos, ideias e intuições, construídos 

através das experiências que vivenciam em seu grupo sociocultural. Eles chegam à sala de aula 

com diferenciadas ferramentas básicas para, por exemplo, classificar, ordenar, quantificar e 

medir. Além disso, aprendem a atuar de acordo com os recursos, dependências e restrições de 

seu meio (Brasil, 1997, p. 25). 

Por outro lado, segundo Haddad (1994), não se pode classificar o estudante da EJA 

como apenas o ser marginalizado e excluído da sociedade. Por isso, é necessário desvincular a 

ideia de subjetividades excluídas, marginalizadas, estáveis e à margem de seus direitos, 

referindo-se a uma educação para pobres, para jovens e adultos das camadas populares, para 

aqueles que são maioria nas sociedades de Terceiro Mundo, para os deixados de fora do 

desenvolvimento. Os jovens e adultos da EJA são dotados de experiências e subjetividades que 

contribuem e se somam aos conteúdos passados durante as aulas. Eles estão em busca de 

formação para o mercado de trabalho, mas também de conhecimento emancipatório e libertador 

das suas realidades sociais.  
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Para isso, é fundamental lembrar os objetivos das políticas públicas educacionais no 

Brasil: As políticas públicas educacionais são medidas governamentais que visam melhorar a 

educação em um país ou sociedade. Elas têm como responsabilidade:  

i) garantir o acesso à educação de qualidade para todos os cidadãos; 

ii) Promover a equidade educacional; 

iii) Melhorar os resultados educacionais; 

iv) Responder às necessidades específicas da população; 

v) Contribuir para a formação de cidadãos conscientes e engajados. (Brasil, 2026). 

Essas metas só podem ser alcançadas com investimento em educação pública e de 

qualidade e com base na formação adequada de professores que garantam a permanência dos 

estudantes a partir de um ensino público que alimenta a busca exploratória pelo conhecimento 

e não que os afasta dos espaços educacionais em decorrência de preconceitos.  

No entanto, a modalidade EJA tem enfrentado diversos desafios em sua execução, como 

o baixo investimento em políticas públicas e a necessidade de adaptar o ensino às vivências e 

ao contexto dos estudantes, embora haja determinações para isso. O investimento na Educação 

de Jovens e Adultos em 2024 incluiu para o Pacto EJA uma política pública com um montante 

de mais de R$ 4 bilhões em quatro anos. O objetivo é criar 3,3 milhões de novas matrículas na 

EJA e na educação profissional. O Pacto EJA foi instituído pelo Decreto nº 12.048/2024 e é 

uma parceria entre o Ministério da Educação, a União, os estados, o Distrito Federal e os 

municípios. Isso representa um avanço em termos numéricos, porém ainda requer na prática 

sua consolidação.  

Na próxima subseção, trataremos da EJA na rede municipal de ensino de Salvador, no 

sentido de compreender os caminhos pelos quais a modalidade de ensino tem seguido. 

 

4.1 O CENÁRIO DA EJA EM 2024 NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE SALVADOR  

 

Salvador, capital do estado da Bahia, ocupa o quarto lugar do ranking das cidades mais 

populosas do Brasil, com uma população estimada em cerca de 2,9 milhões de habitantes, de 

acordo com dados do IBGE (2023). Localizada na região Nordeste, a cidade é reconhecida por 

sua importância histórica e cultural, além de sua posição geográfica como um dos centros 

urbanos do país. 

Com relação aos dados sobre o analfabetismo, a cidade de Salvador revela uma realidade 

preocupante. Conforme a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicílios Continua (PNAD, 
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2022), aproximadamente 6,7% da população da capital acima de 15 anos era analfabeta, 

superando a média nacional de 5,6%, dessa maneira, ao analisarmos esses dados, destacamos a 

necessidade de ampliação de oportunidades ao acesso à escolarização para a população adulta 

da cidade.  

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educação Básica (Brasil, 2013), 

a maioria dos estudantes da EJA são trabalhadores que, além de enfrentarem inúmeras 

responsabilidades e que desejam melhorar suas condições de vida. Esse perfil reflete uma busca 

comum entre esses estudantes: o desejo de retornar aos espaços escolares com uma expectativa 

de encontrar um emprego com situações melhores; inserção no mercado de trabalho para os 

educandos que ainda não experenciaram a vida profissional e o convívio social. É uma realidade 

presente em todo o país, também se manifesta entre os educandos da EJA em Salvador.   

Em Salvador, grande parte dos estudantes da EJA reside em bairros periféricos, 

refletindo a forte correlação entre a vulnerabilidade socioeconômica e a busca por educação 

(Anjos, 2022). Esses sujeitos, frequentemente expostos a condições de exclusão social e 

marginalização, enfrentam desafios relacionados à precariedade de serviços básicos e à 

violência em suas comunidades. Segundo Moreira (2023), essas são condições nas Instituições 

de Ensino, especialmente em uma cidade onde os índices de analfabetismo e baixa escolaridade 

são elevados. Essa realidade ressalta a importância de políticas públicas e educacionais que 

considerem tais especificidades. 

No que se refere às metas brasileiras estabelecidas pela ONU (Organização das Nações 

Unidas) para o combate ao analfabetismo, Salvador ainda apresenta desafios consideráveis. 

Embora tenha havido avanços na última década, o município não atingiu integralmente os 

objetivos propostos para a redução do analfabetismo em adultos. Em comparação às metas do 

Plano Nacional de Educação (PNE, 2014), a cidade demonstra progressos insuficientes, 

especialmente nas populações mais vulneráveis, como mulheres negras e pessoas residentes em 

áreas de risco. 

Diante disso, percebemos que as discussões sobre a necessidade de reformular a 

Modalidade de Ensino, considerando as trajetórias de vida dos sujeitos que a frequentam, têm 

ganhado cada vez mais espaço entre os especialistas da área. Nesse contexto, a gestão municipal 

de Salvador, no final de 2013, apresentou uma proposta de reestruturação que foi implementada 

na rede no início de 2014, conforme estabelecido na Resolução CME nº 041, de dezembro de 

2013. 

Nesta dissertação temos como foco a EJA no Ensino Fundamental em Salvador, cuja 

oferta está sob responsabilidade da Secretaria Municipal de Educação (SMED). Esse Órgão tem 
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a tarefa de organizar e acompanhar as iniciativas que garantem o acesso e a permanência de 

jovens, adultos e idosos nos espaços escolares. Com a missão de promover a inclusão 

educacional, a SMED organiza e regula a EJA, adotando diretrizes específicas para atender às 

demandas locais.  

Atualmente, a organização da EJA em Salvador segue os princípios estabelecidos na 

Resolução CME nº 041/2013, que direciona as práticas pedagógicas e define critérios para a 

estruturação curricular. A normativa ressalta a importância de um currículo alinhado às 

vivências dos educandos, assegurando o direito a uma educação de qualidade. A Resolução 

destaca ainda que a EJA deve ser adaptada às especificidades de seus estudantes, reconhecendo 

as barreiras enfrentadas por eles no acesso e permanência nos espaços escolares.  

Nesse contexto, a Rede Municipal de Ensino oferece a modalidade EJA para jovens, 

adultos e idosos a partir de 15 anos de idade, disponibilizando o Ensino Fundamental – anos 

iniciais e finais. Conforme a Secretaria Municipal de Educação (2024), a rede atende 114.037 

estudantes em 419 Unidades de Ensino, sendo 6.018 matriculados na EJA, o que reforça a 

importância dessa modalidade para atender às demandas educacionais da capital baiana. 

Na organização Curricular, segue a divisão em Tempos de Aprendizagem, que 

correspondem aos anos do Ensino Fundamental da Educação Básica. A estrutura das etapas da 

modalidade é organizada conforme o Quadro 3. 

 

Quadro 3- Estrutura dos Tempos de Aprendizagem na EJA no município de Salvador. 

Tempo de Aprendizagem (TAP ) Equivalência ao Ensino Fundamental 

TAP I 1º ano do Ensino Fundamental 

TAP II 2º e 3º anos do Ensino Fundamental 

TAP III 4º e 5º anos do Ensino Fundamental 

TAP IV 6º e 7º anos do Ensino Fundamental 

TAP V 8º e 9º anos do Ensino Fundamental 

           Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Em 2010, foram publicadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação de 

Jovens e Adultos (DCNEJA), estabelecidas pelo Parecer CNE/CEB nº 11/2000 e pela 

Resolução CNE/CEB nº 1/2000. O documento foi elaborado voltado para atender as 

necessidades específicas desses estudantes que retomam seus estudos após interrupções em 

diferentes momentos da vida. Reconhecendo as trajetórias e contextos diversos dos estudantes, 
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o documento propõe uma abordagem pedagógica flexível e conectada à realidade de cada 

sujeito.  

Em Salvador, as diretrizes se materializam por meio de um currículo estruturado para a 

EJA, abrangendo tanto os anos iniciais do Ensino Fundamental como os anos finais. A estrutura, 

organizada em Tempos de Aprendizagem (I a V), contempla componentes como Língua 

Portuguesa, Matemática, Ciências da Natureza, Ciências Humanas e Educação Física. Nesse 

sentido, a proposta da estrutura curricular é integrar as diferentes áreas do conhecimento, 

possibilitando um ensino que dialogue com as vivências dos estudantes e com as demandas 

sociais que fazem parte do seu dia a dia. 

Observamos que, no nosso campo de investigação, direcionado ao ensino de matemática 

e ao uso de tecnologias, o documento contribui para articulação dessas áreas de forma que 

enriqueça as práticas pedagógicas. São proposições no sentido de utilizar os aparatos 

tecnológicos como recurso na maioria dos componentes curriculares, sobretudo, nas aulas de 

matemática. 

Outro instrumento importante para colaborar com a educação municipal de Salvador, 

em 2022, a Secretaria da Educação do Estado da Bahia lançou o Organizador Curricular da EJA 

(OCEJA), que define diretrizes voltadas para o ensino fundamental e médio na EJA. Com uma 

abordagem alinhada às realidades locais, a proposta curricular foi estruturada para atender às 

necessidades dos estudantes em todo o Estado, incluindo Salvador. No caso da capital, o 

município é responsável pela oferta dos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental na EJA, 

e a implementação dessas diretrizes representa um importante avanço na organização 

pedagógica e no fortalecimento das políticas públicas direcionadas a esses estudantes.   

Percebemos que os princípios que fundamentam a Proposta demonstram um 

compromisso em deixar claro um documento que valorize a qualidade da ação educativa como 

eixo central. A intenção do documento é fazer com que a EJA seja compreendida como um 

espaço de troca de conhecimento, que ultrapasse a visão simplista de um formato acelerado e 

promova oportunidades que atendam às reais necessidades dos educandos.  

Nesse contexto, a Proposta Curricular da EJA se destaca ao priorizar uma formação que 

vai além da transmissão de conteúdo, incentivando uma abordagem crítica, reflexiva e 

emancipatória. Partindo das realidades existenciais dos educandos, ela valoriza os saberes e as 

experiências acumuladas ao longo de suas trajetórias de vida como elementos fundamentais 

para a construção do conhecimento. O currículo integra diferentes dimensões da diversidade, 

como as questões relacionadas à sexualidade, cultura, gênero, raça/etnia, crenças e valores 

(OCEJA, 2022).  
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Outro ponto em destaque no documento é a organização de conteúdos em torno de eixos 

temáticos e temas geradores, que discutem questões como identidade, cidadania, saúde, culturas 

e trabalho. Observamos que os temas são apresentados de forma interconectada, promovendo 

um olhar interdisciplinar sobre a realidade. Por meio dessa estrutura, os estudantes têm a 

oportunidade de refletir sobre suas vivências e sobre o mundo ao redor, ao mesmo tempo que 

desenvolvem competências cognitivas, sócio formativas e socioemocionais.  

Outro aspecto importante na qual precisamos destacar é a valorização do letramento 

como elemento fundamental para a formação dos educandos da EJA. A proposta pedagógica 

ressalta o desenvolvimento da leitura, escrita e oralidade de maneira contextualizada e 

interdisciplinar, permitindo que os estudantes compreendam e participem ativamente do mundo 

ao seu redor.  

No campo da matemática, o documento propõe estratégias que vão além do ensino 

tradicional, ao tratar o componente curricular como um instrumento para interpretar e 

compreender o mundo. A proposta curricular incentiva o desenvolvimento ao utilizar o cálculo 

mental e escrito, a análise de dados, a medição e resolução de problemas cotidianos. A 

matemática, nesse contexto, deixa de ser apenas uma disciplina isolada e se torna um meio de 

compreender aspectos sociais, culturais e econômicos da realidade. 

A proposta curricular visa também o desenvolvimento da capacidade dos estudantes de 

resolver problemas relacionados tanto de forma individual quanto coletiva, um aspecto que 

dialoga diretamente com o tema da nossa pesquisa. Nosso objetivo é analisar a experiência do 

uso da calculadora e WhatsApp na Educação Matemática dos estudantes da EJA nos anos finais 

do Ensino Fundamental de uma escola pública de Salvador - BA. 

O Organizador Curricular da EJA apresenta temas bastantes relevantes para a formação 

da cidadania, estruturados metodologicamente em eixos temáticos que sustentam conteúdos 

que compõem o currículo desta modalidade. Esses eixos são: Identidade e Cultura, Cidadania 

e Trabalho, Saúde e Meio Ambiente, Globalização, Conhecimento e Cultura, Economia 

Solidária e Empreendedorismo, Meio Ambiente e Movimentos Sociais. São temas propostos 

para auxiliar os educadores na organização do tempo de aprendizagem, promovendo a 

socialização e o domínio dos conhecimentos de forma contextualizada, sempre considerando a 

realidade dos educandos. A proposta se fundamenta nos princípios de Paulo Freire, 

reconhecendo os estudantes como sujeitos ativos do processo de aprendizagem, capazes de 

interagir com saberes e práticas de vida de maneira reflexiva e emancipatória. 

Diante do exposto, constatamos que a Prefeitura de Salvador utiliza documentos e 

diretrizes como referência para organizar e implementar as ações voltadas à EJA. São 
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orientações que servem para estruturar práticas pedagógicas que valorizem a diversidade, 

integrem áreas do conhecimento e atendam às necessidades específicas dos educandos. 

Seguimos agora tratando da presença das tecnologias na EJA, objeto de investigação da 

presente dissertação. 

 

4.2 TECNOLOGIAS NA EJA 

 

 Ao refletirmos sobre as tecnologias na Educação de Jovens e Adultos, compreendemos 

que não se trata apenas de inserir recursos digitais nas aulas. Trata-se de reconhecer que 

vivemos em uma sociedade marcada pela cultura tecnológica. Gonçalves, Oliveira e Ghelli 

(2018) lembram que o avanço das tecnologias digitais transformou as formas de acesso à 

informação e comunicação, exigindo da escola novas posturas diante desse cenário. Na EJA, 

essa discussão ganha ainda mais relevância, pois a exclusão digital pode reforçar processos 

históricos de marginalização já vivenciados por esses sujeitos. 

Falar em inclusão digital na EJA significa falar em direito. Muitos estudantes, 

especialmente aqueles que vivem nas periferias de Salvador, utilizam o smartphone diariamente 

para resolver questões práticas da vida. Pagam contas, conversam com familiares, buscam 

informações. No entanto, esse uso cotidiano nem sempre se converte em letramento digital ou 

em apropriação crítica das tecnologias. 

Os dados recentes da PNAD Contínua sobre Tecnologia da Informação e Comunicação 

mostram essa realidade. Em 2024, 89,1% das pessoas com 10 anos ou mais utilizaram a internet, 

sendo o telefone móvel celular o principal meio de acesso. Entre os idosos, 78,1% possuíam 

celular para uso pessoal. Os números demonstram que o acesso ao dispositivo está amplamente 

disseminado, inclusive entre adultos e idosos que frequentam a EJA. Ainda assim, ter o aparelho 

em mãos não significa, necessariamente, compreender sua lógica ou utilizá-lo como 

instrumento de formação. 

Santos et al. (2021) apontam que o desafio está em promover um letramento digital que 

permita aos jovens e adultos tecer redes de conhecimento, articulando saberes prévios às novas 

linguagens do mundo digital. Para avançarmos nessa discussão, torna-se necessário explicitar 

o que entendemos por letramento digital no contexto desta pesquisa, evitando reduzi-lo ao 

simples domínio técnico de ferramentas ou dispositivos.  

Como afirmam Ribeiro e Coscarelli (2014, p 35):  
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o conceito de letramento normalmente tem foco em textos impressos, já que os textos 

digitais são mais recentes do que a discussão sobre as práticas sociais de leitura e 

escrita. [Assim,] letramento digital diz respeito às práticas sociais de leitura e 

produção de textos em ambientes digitais, isto é, ao uso de textos em ambientes 

propiciados pelo computador ou por dispositivos móveis, tais como celulares e tablets, 

em plataformas como e-mails, redes sociais na web, entre outras. Ser letrado digital 

implica saber se comunicar em diferentes situações, com propósitos variados, nesses 

ambientes, para fins pessoais ou profissionais. Uma situação seria a troca eletrônica 

de mensagens, via e-mail, SMS, WhatsApp. A busca de informações na internet 

também implica saber encontrar textos e compreendê-los, o que pressupõe selecionar 

as informações pertinentes e avaliar sua credibilidade. (Ribeiro e Coscarelli, 2014, p 

35). 

 

Ao analisarmos essa definição, percebemos que o debate sobre tecnologias na EJA 

precisa ultrapassar o simples acesso aos dispositivos. Os estudantes da EJA precisam 

desenvolver práticas sociais de leitura, escrita e comunicação em ambientes digitais, com 

autonomia e criticidade. O letramento digital envolve escolhas, interpretações, avaliação de 

informações e produções de sentidos. 

Quando as tecnologias são integradas aos contextos de vida dos estudantes, elas podem 

favorecer processos de auto ressignificação. O sujeito deixa de ocupar apenas o lugar de 

receptor de informações e passa a atuar como autor e coautor de conhecimento. A mudança não 

ocorre de forma automática; ela depende da mediação pedagógica e das condições oferecidas 

pela escola para que a experiência digital se converta em práxis. 

A ampliação desse debate nos leva a reconhecer que as tecnologias não alteram apenas 

práticas pedagógicas, mas também modo de ser e de se constituir como sujeito na 

contemporaneidade.  

Ao refletirmos sobre as transformações provocadas pelas tecnologias, percebemos que 

não se trata apenas de novos instrumentos, mas de mudanças mais profundas na forma como 

nos constituímos como sujeitos. Assmann (2005, p. 37) afirma que: 

 

além da reconfiguração dos saberes que as tecnologias impõem, estas também estão 

implodindo o ideal humanista de um homem individual, autônomo de identidade e 

subjetividade, ou seja, há uma profunda desconstrução da concepção do sujeito 

iluminista, racional, de identidade una. (Assmann, 2005, p. 37). 

 

Compreender essa mudança implica reconhecer que o uso das tecnologias na EJA 

envolve dimensões culturais e identitárias. Aplicativos como WhatsApp, redes sociais e outras 

plataformas móveis demonstram novas formas de interação e produção de conhecimento, nas 

quais teoria e prática se entrelaçam nas experiências cotidianas dos estudantes.   

Para que esse processo se efetive na EJA, torna-se fundamental que as práticas 

pedagógicas estejam alinhadas aos objetivos formativos na modalidade. Arroyo (2013) lembra 
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que há tensões históricas entre currículo e prática docente, muitas vezes distanciando o que se 

ensina do que se aprende. Pensar em letramento digital na EJA implica, portanto, repensar 

também o currículo, ampliando espaços de autonomia e criatividade profissional, sem perder 

de vista as estruturas que limitam essa atuação. 

Repensar o currículo na EJA implica reconhecer que a integração das tecnologias 

digitais depende, fundamentalmente, da mediação docente. A presença de dispositivos e 

aplicativos do dia a dia. A presença de dispositivos e aplicativos do cotidiano dos estudantes 

não altera, por si só, a lógica do ensino. Como afirma Kenski (2012, p. 46), “as tecnologias não 

transformam a educação; elas transformam as formas de ensinar e aprender, exigindo novas 

posturas dos professores e alunos”. A partir dessa leitura, o foco não está no recurso, mas na 

prática pedagógica. O desafio não está apenas em inserir dispositivos tecnológicos na rotina 

escolar, mas em organizar tempos, espaços e estratégias didáticas, de modo que as tecnologias 

contribuam efetivamente para a aprendizagem. Na EJA, essa organização exige sensibilidade 

para considerar trajetórias marcadas por interrupções escolares, experiências de trabalho e 

responsabilidade familiares. 

Ao considerarmos essa mediação como elemento central, aproximamo-nos da 

perspectiva freireana de educação como prática de liberdade. Para Freire (1996), ensinar não é 

transferir conhecimento, mas criar possibilidades para a sua produção. A ideia de que ensinar 

não é transferir conhecimento aproxima-se do uso das tecnologias na EJA, pois desloca o 

estudante da posição passiva para uma posição investigativa e participativa. Quando o professor 

organiza situações de aprendizagem que envolvem recursos digitais de forma problematizadora, 

ele aprimora o exercício da autonomia e do pensamento crítico.  

A presença das tecnologias, nessa perspectiva, não substitui o diálogo nem reduz a 

relação pedagógica ao manuseio de dispositivos. Ao contrário, amplia os espaços de 

comunicação e troca de saberes, possibilitando que os estudantes expressem suas experiências 

e construam conhecimentos a partir delas. Integrar tecnologias na EJA, portanto, significa 

articular mediação docente, diálogo e contexto social, reconhecendo que o processo educativo 

envolve sujeitos históricos que aprendem na relação com o mundo e com os outros.  

Quando a mediação docente assume essa perspectiva dialógica e crítica, as tecnologias 

deixam de ocupar um lugar periférico na EJA. O smartphone, por exemplo, é utilizado para 

acessar as informações, organizar finanças, comunicar-se com familiares e resolver questões 

práticas do dia a dia. Ignorar essa realidade cria uma distância entre escola e vida.  
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A presença desses dispositivos no dia a dia dos estudantes exige uma postura pedagógica 

coerente. Não basta reconhecer que o smartphone faz parte da rotina. É preciso pensar como 

esse recurso pode ser mobilizado de forma intencional no processo de ensino e aprendizagem. 

Nesse sentido, a nossa proposta desenvolvida nesta pesquisa dialoga diretamente com 

essas reflexões. Ao mobilizar a calculadora do smartphone e o grupo colaborativo do WhatsApp 

como recursos pedagógicos na Educação Matemática, buscamos aproximar o conteúdo escolar 

das práticas já presentes do cotidiano dos estudantes. A escolha desses dispositivos não ocorreu 

de maneira aleatória, mas partiu do reconhecimento de que eles fazem parte da rotina dos 

sujeitos da EJA. Incorporá-los às atividades matemática significou explorar possibilidades de 

leituras, interpretação e resolução de problema sem ambientes digitais, ampliando o espaço de 

aprendizagem para além da sala de aula e fortalecendo vínculo entre escola e o dia a dia.  

No próximo capítulo, descrevemos e analisamos a intervenção realizada, mediada por 

tecnologias – calculadora do smartphone e WhatsApp. 
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5. ANÁLISE DE RESULTADOS E PRODUTO PEDAGÓGICO 

 

As tecnologias não são a solução mágica, mas permitem pensar em alternativas que otimizem o melhor do 

presencial e o melhor do virtual. (Moran, 2004, p. 355) 

 

Este capítulo dedica-se a olhar com mais atenção para o que foi vivido, dito e produzido 

ao longo do percurso da pesquisa. As atividades desenvolvidas, as interações presenciais e 

remotas, as falas compartilhadas no grupo de WhatsApp e os registros construídos pelos 

estudantes constituem o material a partir do qual buscamos compreender como a matemática 

mediada pela tecnologia foi sendo apropriada, ressignificada e integrada ao cotidiano da EJA. 

O foco não está apenas nos resultados finais, mas nos caminhos percorridos, nas dúvidas, nas 

descobertas e nos sentidos atribuídos pelos sujeitos às experiências vividas durante os 

encontros. 

A análise dos dados seguiu os princípios da Análise de Conteúdo proposta por Bardin 

(2016), conforme apresentado no capítulo metodológico. À luz desse referencial a organização 

das falas permitiu compreender os sentidos atribuídos pelos estudantes da EJA às experiências 

vividas com a matemática mediada pela tecnologia. O corpus analítico reuniu comentários, 

respostas e interações produzidas ao longo das atividades desenvolvidas durante a pesquisa.  

Com o material reunido, iniciamos uma leitura atenta das produções dos estudantes, 

buscando um contato mais amplo com o conjunto das falas. O processo favoreceu a percepção 

de recorrências, destaques e diferenças nos modos de participação, abrindo caminho para 

reconhecer elementos que ganhavam maior relevância nas experiências relatadas. 

A construção das categorias aconteceu por meio da aproximação entre trechos das falas, 

considerando tantos pontos de convergência quanto modos distintos de compreensão e 

apropriação das propostas. O retorno frequente ao material possibilitou refinar a interpretação 

e aprofundar a leitura dos sentidos atribuídos pelos estudantes ao percurso vivido. 

Como desdobramento desse trabalho analítico, elaboramos um quadro de categorização 

que articulou indicadores, categorias e trechos representativos das falas. A sistematização 

contribuiu para dar clareza ao percurso interpretativo e sustentou a análise desenvolvida ao 

longo deste capítulo, em diálogo com discussões da Educação de Jovens e Adultos, da Educação 

Matemática e do uso das tecnologias digitais como mediação pedagógica. 
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5.1 O PRIMEIRO ENCONTRO PRESENCIAL 

 

O primeiro encontro presencial, realizado em 12 de agosto de 2025, marcou o início 

processo de intervenção pedagógica e assumiu um papel central na construção das bases da 

pesquisa-ação. Mais do que apresentar a proposta, esse momento foi decisivo para criar um 

ambiente de confiança, diálogo e pertencimento, aspectos fundamentais quando se trabalha com 

estudantes da EJA. 

Desde o início, a opção por uma roda de conversa revelou-se estratégica, pois permitiu 

acolher os estudantes, ouvir expectativas e reconhecer as trajetórias que cada um trazia consigo. 

Esse movimento inicial foi além de organizar o encontro, pois deixou claro, desde o começo, 

que a pesquisa não seria feita sobre os estudantes, e sim com eles. Ao explicar os objetivos do 

estudo em linguagem acessível, a pesquisadora buscou aproximar a proposta acadêmica da 

realidade dos participantes, valorizando suas experiências e saberes prévios. 

A imagem a seguir ilustra o primeiro encontro presencial, marcado pelo diálogo e pela 

apresentação da proposta aos estudantes da EJA. 

Figura 9- Registro do primeiro encontro presencial com a turma participante. 

 

                                                      Fonte: Acervo próprio (2025). 

Os cuidados éticos também assumiram centralidade nesse encontro. A leitura coletiva 

do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), acompanhada de esclarecimentos e 

espaço para dúvidas, contribuiu para fortalecer a transparência do processo e reafirmar o caráter 

voluntário da participação. No contexto da EJA, esse momento ganha ainda mais relevância, 

pois muitos estudantes carregam histórias de exclusão escolar e, por vezes, desconfiança em 

relação a processos institucionais. Ao tratar a ética de forma dialogada, criou-se um clima de 

respeito e segurança que favoreceu o engajamento ao longo da pesquisa. 
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A introdução prática aos aplicativos calculadora e WhatsApp foi conduzida de forma 

gradual e sensível às diferentes familiaridades tecnológicas dos participantes. A pesquisadora 

auxiliou os estudantes a localizarem a calculadora em seus dispositivos móveis, considerando 

as variações entre sistemas Android e iOS, e explorou funções básicas e avançadas, como o 

cálculo de porcentagem. A abordagem respeitou o princípio de letramento digital progressivo, 

partindo do conhecido para o desconhecido. 

A criação do grupo colaborativo "Educação Matemática com uso da calculadora e 

WhatsApp" representou a materialização do ambiente virtual de aprendizagem que serviria 

como extensão da sala de aula ao longo de toda a pesquisa. A explicitação clara dos propósitos 

deste grupo, envio de atividades, esclarecimento de dúvidas e troca de experiências, contribuiu 

para a construção de uma percepção positiva sobre o uso pedagógico de um dispositivo 

tecnológico já familiar aos estudantes em contextos informais. 

O fechamento do encontro manteve o tom acolhedor, com agradecimentos pela presença 

e reforço da importância da participação contínua. O anúncio do próximo encontro, com uma 

prévia das atividades com a calculadora, criou expectativa positiva e possibilitou o engajamento 

futuro. 

Sob a perspectiva da pesquisa-ação, o primeiro encontro cumpriu múltiplas funções: 

estabeleceu acordos éticos e pedagógicos, iniciou o processo de imersão tecnológica dos 

participantes e construiu os vínculos necessários para o desenvolvimento das etapas posteriores. 

Mais do que um momento introdutório, o encontro revelou-se fundamental para compreender 

as particularidades do grupo, ajustar a condução das atividades e criar condições favoráveis 

para que a tecnologia pudesse, de fato, atuar como mediadora da aprendizagem matemática.    

 

5.2 O SEGUNDO ENCONTRO PRESENCIAL  

 

O segundo encontro presencial, realizado em 19 de agosto de 2025, marcou um ponto 

de virada no percurso da pesquisa, pois foi nesse momento que os estudantes passaram da 

familiarização inicial com a calculadora do smartphone para uma utilização mais consciente, 

criativa e contextualizada desse recurso na resolução de problemas matemáticos. Diferente do 

encontro anterior, aqui a tecnologia deixou de ser apenas apresentada e passou a ser vivenciada 

como recurso pedagógico de aprendizagem. 

O início do encontro foi dedicado à retomada das experiências anteriores, abrindo 

espaço para que os estudantes compartilhassem percepções, dúvidas e descobertas feitas a partir 
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do primeiro contato com a calculadora. Esse momento revelou que, mesmo utilizando o 

dispositivo no cotidiano, muitos ainda desconheciam funções básicas e avançadas, o que já 

indicava a presença de lacunas no letramento tecnológico. Ao mesmo tempo, a escuta dessas 

falas permitiu ajustar a condução da aula, respeitando os diferentes ritmos e níveis de 

familiaridade com a tecnologia. 

As atividades propostas foram organizadas a partir de situações do cotidiano dos 

estudantes, como compras no supermercado, cálculo de descontos, planejamento financeiro, 

organização do tempo e uso de medidas na cozinha e em pequenos reparos domésticos. A 

escolha não foi aleatória: ao trazer contextos próximos da realidade dos participantes, buscou-

se mostrar que a matemática não está restrita ao espaço escolar, mas atravessa decisões simples 

do dia a dia. Nesse sentido, a calculadora do smartphone funcionou como mediadora entre o 

conhecimento matemático e as práticas sociais vivenciadas pelos estudantes. 

Um aspecto que chamou atenção durante o encontro foi a exploração coletiva de funções 

da calculadora pouco utilizadas pelos participantes, como memória, raiz quadrada e notação 

científica. Ao investigar essas funcionalidades de forma orientada, os estudantes passaram a 

reconhecer o potencial do recurso que já carregavam no bolso, mas que até então era 

subutilizado. As comparações espontâneas entre a calculadora física e a digital demonstraram 

um movimento reflexivo importante, no qual os estudantes avaliavam vantagens, limitações e 

possibilidades de cada dispositivo, demonstrando uma postura mais crítica diante da tecnologia. 

Os desafios realizados em duplas contribuíram para fortalecer a troca de estratégias e a 

colaboração entre os estudantes. Ao resolverem juntos situações que envolviam médias, 

porcentagens, proporções e análise de promoções comerciais, os participantes puderam 

verbalizar seus raciocínios, confrontar procedimentos e aprender uns com os outros. Nesse 

processo, a calculadora não apareceu como substituta do pensamento matemático, mas como 

apoio para organizar cálculos, conferir resultados e ampliar a compreensão das situações-

problema. 

A pergunta disparadora “Como a calculadora pode ajudar (ou atrapalhar) nosso 

aprendizado de matemática?” provocou um momento de reflexão que ultrapassou a execução 

das atividades. As respostas dos estudantes, registradas posteriormente no grupo de WhatsApp, 

revelaram sentimentos de surpresa, descoberta e satisfação, mas também apontaram dúvidas e 

inseguranças iniciais. Logo nesse início ficou claro que a pesquisa seria construída junto com 

os estudantes, a partir das experiências e vivências que cada um trazia. 

O encerramento do encontro manteve a articulação com as etapas seguintes da pesquisa, 

ao anunciar que o grupo de WhatsApp seria utilizado como espaço para continuidade das 
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atividades e trocas. A partir desse encaminhamento, ficou evidente que o aprendizado não se 

encerrava naquele encontro, mas continuaria em outros tempos e espaços. 

A experiência vivida nesse encontro mostrou que o uso da tecnologia, quando articulado 

a situações do cotidiano, contribuiu para ampliar a compreensão dos estudantes sobre a 

matemática e para fortalecer sua confiança no próprio processo de aprendizagem. As falas e 

interações, apresentadas a seguir, revelam que aprender matemática passou a fazer mais sentido 

quando dialoga com a realidade e com as experiências que cada sujeito traz.  

 

5.2.1. As categorias analíticas do segundo encontro presencial  

 

A leitura cuidadosa das falas e registros produzidos após o segundo encontro presencial 

permitiu identificar um conjunto de sentidos recorrentes que expressam como os estudantes 

vivenciaram o uso da calculadora do smartphone no processo de aprendizagem matemática. As 

mensagens compartilhadas no grupo colaborativo de WhatsApp, os comentários orais e os 

registros no diário de bordo revelaram não apenas procedimentos realizados, mas, sobretudo, 

percepções, sentimentos e deslocamentos no modo como os participantes passaram a se 

relacionar com a matemática e com a tecnologia. 

Nesse movimento de análise, foi possível perceber que as falas não se organizavam de 

forma linear ou homogênea. Ao contrário, elas evidenciavam diferentes camadas da experiência 

vivida: desde as dificuldades iniciais até as descobertas realizadas ao longo da atividade; desde 

a percepção da calculadora como algo desconhecido ou pouco explorado até sua ressignificação 

como recurso pedagógico no cotidiano; além dos sentimentos despertados pelo processo e das 

interações construídas coletivamente no grupo. 

A partir dessas recorrências, surgiram quatro categorias analíticas que ajudam a 

compreender o modo como a experiência do segundo encontro foi significada pelos estudantes. 

As categorias não foram definidas previamente, mas construídas a partir do próprio material 

empírico, respeitando as vozes dos participantes e os sentidos atribuídos por eles à atividade 

desenvolvida. Cada categoria demonstra um aspecto específico da vivência, mas todas se 

articulam entre si, compondo um quadro mais amplo da experiência formativa.  

É possível observar, a partir das falas e interações dos estudantes, que as categorias 

revelam um percurso marcado por inseguranças iniciais no uso da calculadora, seguidas por 

aprendizagens e descobertas construídas ao longo da atividade. Ao longo desse processo, 

também se evidencia uma mudança na forma como os participantes passaram a perceber a 
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calculadora do smartphone, agora compreendida como apoio ao raciocínio matemático, além 

do fortalecimento das interações no grupo de WhatsApp como espaço de aprendizagem coletiva. 

O segundo encontro, portanto, ultrapassou a simples execução de cálculos e mobilizou 

reflexões, sentimentos e novas maneiras de se relacionar com a matemática. 

Ao olhar com mais atenção para cada uma das categorias construídas a partir das falas 

dos estudantes, que envolvem as dificuldades iniciais no uso da calculadora, as aprendizagens 

e descobertas realizadas ao longo da atividade, a mudança na percepção sobre esse recurso e as 

interações no grupo de WhatsApp, passam a emergir nuances importantes da experiência vivida 

no segundo encontro. São essas vozes que permitem compreender como o uso da calculadora e 

as trocas no grupo foram ganhando sentido ao longo da atividade, fortalecendo aprendizagens, 

despertando reflexões e transformando a relação dos participantes com a matemática na EJA. 

Procedemos agora à análise dos indicadores e categorias analíticas: 

A categoria Descoberta de funcionalidades desconhecidas (C1) reúne falas que 

mostram o desconhecimento inicial de funcionalidades da calculadora do smartphone por parte 

dos estudantes. Soma reconhece que “não sabia para que serviam alguns botões”, enquanto 

Mensagem afirma que “tinha botões que eu não sabia para que eram”. Memória também aponta 

esse movimento ao mencionar que aprendeu “coisas que a gente nem sabia que existia”, e 

Conexão reforça que “não sabia dessas outras funções”. Tela, ao dizer que “não tinha o costume 

de usar a calculadora do celular”, amplia essa compreensão, indicando que o segundo encontro 

possibilitou um primeiro contato mais atento com o recurso, transformando o desconhecimento 

inicial em oportunidade de aprendizagem. 

A categoria (C₂) comparação entre calculadora e física e digital reúne falas em que 

os estudantes passam a comparar a calculadora física e a calculadora do smartphone, 

observando diferenças no modo de funcionamento de cada recurso. Memória chama atenção 

para o fato de que, na calculadora manual, algumas funcionalidades aparecem de forma mais 

evidente, enquanto no celular nem sempre se encontram as mesmas opções. Soma amplia essa 

comparação ao comentar que a calculadora física possui um botão que permite armazenar 

cálculos, enquanto o smartphone apresenta diretamente o resultado. As falas indicam que o uso 

dos dois tipos de calculadora provocou um olhar mais atento sobre como cada recurso influencia 

o modo de calcular e compreender os resultados, revelando um processo de reflexão sobre o 

próprio uso da tecnologia. 

Outro indicador que ganha destaque diz respeito à compreensão do celular como 

possibilidade de aprendizagem, sistematizado na categoria analítica C₃. As falas indicam uma 

mudança importante na forma como o smartphone passa a ser percebido no contexto escolar. 
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Conexão expressa essa ideia ao afirmar que é possível aprender “usando o que a gente já tem 

no dia a dia, o celular mesmo”. A fala revela que o dispositivo, antes associado apenas ao uso 

pessoal, começa a ocupar um lugar pedagógico mais legítimo, aproximando a aprendizagem 

matemática das práticas cotidianas dos estudantes. 

O envolvimento afetivo com a atividade aparece como um indicador recorrente nas 

falas, compondo a categoria analítica C₄, relacionada aos sentimentos despertados pela 

experiência. Mensagem descreve a vivência como “perfeita”, Soma utiliza a expressão 

“mágica” para falar da aula, e Conexão afirma que “gostou muito”. As manifestações apontam 

que a experiência ultrapassou a dimensão técnica do cálculo, mobilizando emoções que 

contribuíram para o engajamento e para uma relação mais positiva com a matemática. 

Soma apresenta falas que atravessam as quatro categorias analíticas construídas a partir 

do segundo encontro. Em seus comentários, aparecem desde a descoberta de funções 

desconhecidas da calculadora até a comparação entre a calculadora física e a digital, passando 

pelo reconhecimento do celular como apoio à aprendizagem e pela expressão de sentimentos 

positivos em relação à atividade. Ao afirmar que “não sabia para que serviam alguns botões”, 

Soma revela o desconhecimento inicial. Quando compara os dispositivos, ao dizer que “a 

calculadora física possui um botão que guarda cálculos… o smartphone já fornece o resultado”, 

demonstra atenção ao funcionamento dos recursos. Ao mencionar que a atividade “uniu a 

prática da matemática com a tecnologia” e descrevê-la como “maravilhosa” e “mágica”, 

evidencia envolvimento, satisfação e mudança na forma de se relacionar com a matemática. 

As falas de Mensagem concentram-se principalmente nas categorias relacionadas à 

descoberta de funcionalidades desconhecidas e aos sentimentos despertados pela experiência. 

Ao comentar que “tinha botões que eu não sabia para que eram”, Mensagem reconhece limites 

no uso anterior da calculadora.  

Memória apresenta falas que dialogam com as categorias C₁, C₂ e C₄, articulando 

descobertas, comparações entre os recursos e envolvimento afetivo. Ao afirmar que aprendeu 

“coisas que a gente nem sabia que existia”, destaca a surpresa diante de novas possibilidades 

da calculadora.  

Conexão também mobiliza falas relacionadas às categorias C₁, C₃ e C₄. O 

desconhecimento inicial surge quando afirma que “não sabia dessas outras funções”, enquanto 

a valorização do celular como apoio à aprendizagem aparece ao reconhecer o uso do dispositivo 

“que a gente já tem no dia a dia”. O envolvimento com a atividade fica evidente quando afirma 

que “gostou muito da aula”, indicando uma experiência marcada por interesse e satisfação. 
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Tela, por sua vez, articulou as categorias C₁, C₃ e C₄. Ao dizer que “não tinha o costume 

de usar a calculadora do celular”, reconheceu que “o celular pode ajudar no nosso aprendizado” 

e afirmou que “gostou demais” da experiência. 

Ao acompanhar as interações e as falas dos estudantes ao longo do segundo encontro, 

foi possível perceber aproximações importantes com contribuições de Rodrigues e Teles 

(2019), especialmente no que se refere ao uso do WhatsApp como espaço de aprendizagem 

mediado pela ação docente. No contexto desta pesquisa, o aplicativo não funcionou apenas 

como meio de comunicação, mas como espaço de troca, apoio e continuidade das atividades 

propostas. As mensagens compartilhadas, os áudios enviados e as respostas às atividades 

demonstraram que o grupo se constituiu como um ambiente de aprendizagem coletiva, no qual 

os estudantes se sentiram à vontade para participar, perguntar e comentar suas experiências. 

A leitura dos dados produzidos também mostrou que o uso pedagógico do WhatsApp 

exige acompanhamento constante e intencionalidade clara por parte do professor, aspecto 

igualmente destacado por Rodrigues e Teles (2019). Ao longo da experiência vivida nesta 

pesquisa, a mediação docente foi fundamental para orientar as interações, manter o foco das 

atividades e transformar a comunicação cotidiana em oportunidade de aprendizagem 

matemática. Mais do que a tecnologia em si, o que se revelou central foi a forma como as 

interações foram conduzidas e organizadas, compreensão que se articula diretamente com os 

resultados apresentados no Quadro 4. 

 

Tabela 4- Categorização das interações do segundo encontro. 

Atividade Indicador Categorias Respostas dentro da categoria 

Atividade: Uso 

da calculadora 

do smartphone 

em situações-

problema de 

matemática 

Compreensão e uso 

criativo da 

calculadora digital 

para resolução de 

problemas 

matemáticos 

práticos 

C1: 

Reconhecimento de 

novas 

aprendizagens e 

descoberta de 

funções 

desconhecidas da 

calculadora 

Soma: “eu não conhecia e não sabia pra que 

servia alguns botões da calculadora e na 

nossa aula eu aprendi (...) foi mágico.” 

Mensagem: “realmente tinha botões que eu 

não sabia pra que era (...) foi perfeito.” 

Memória: “aprendi ontem muitas coisas 

que não sabia nem imaginava que tinha 

essas funções na máquina.” 

Conexão: “sempre usei a calculadora só pra 

fazer conta de somar e diminuir, mas não 

sabia dessas outras funções.” 

Tela: “eu não tinha o costume de usar a 

calculadora do celular pra resolver esse tipo 

de conta, só usava pra coisas simples.”   
C2: Comparação 

entre calculadora 

física e calculadora 

do smartphone 

Soma: “o objetivo era resolver sem usar o 

recurso de guardar da calculadora física, e 

sim utilizando o smartphone que já fornece 

o resultado exato sem necessidade de 

guardar os cálculos.” 

Memória: “no celular a gente não encontra 

as mesmas funcionalidades, porém 
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conseguimos realizar algumas contas 

perfeitas.” 

Conexão “ver como no celular a gente já 

tem tudo automático.” 

Tela: “quando a professora mostrou os 

vídeos e explicou as funções, percebi que 

dá pra aprender matemática de um jeito 

mais fácil (…) o celular pode ajudar no 

nosso aprendizado.”   
C3: Aprendizagem 

mediada pela 

explicação da 

professora 

Soma: “começo tivemos algumas dúvidas, 

mas com a paciência e explicação da 

professora Ana todos nós conseguimos 

compreender.” 

Mensagem: “quero agradecer a professora 

Ana por trazer essa prática (…) foi 

perfeito.” 

Conexão: “a senhora explicou direitinho, 

com paciência, e eu consegui entender.” 

Tela: “a aula foi muito esclarecedora (…) 

quando a professora mostrou os vídeos e 

explicou as funções.”   
C4: Percepção de 

utilidade prática e 

aplicabilidade no 

cotidiano 

Soma: “foi uma experiência que uniu a 

prática da matemática com a tecnologia que 

usamos no dia a dia.” 

Conexão: “é bom ver que a gente consegue 

aprender coisas novas usando o que a gente 

já tem no dia a dia, o celular mesmo.” 

Tela: “percebi que dá pra aprender 

matemática de um jeito mais fácil e 

interessante (…) gostei demais da aula.” 

Fonte: Elaborado pela autora, com base em dados da pesquisa (2025). 

 

5.3 O TERCEIRO ENCONTRO PRESENCIAL 

 

O terceiro encontro presencial, realizado em 28 de agosto de 2025, foi dedicado à 

exploração de textos multimodais e à forma como a matemática aparece integrada ao cotidiano. 

A atividade teve início com uma conversa mediada por slides, na qual a professora apresentou 

a ideia de textos multimodais, que articulam diferentes linguagens, como escrita, imagens, 

números e elementos gráficos, muito presentes em situações comuns do dia a dia. Propagandas, 

notícias, folhetos promocionais, campanhas de saúde e gráficos estatísticos serviram de 

exemplo para aproximar o tema da realidade dos estudantes. 

Ao longo da atividade, os estudantes foram convidados a identificar onde a matemática 

se fazia presente nesses materiais, deslocando o olhar para além dos cálculos tradicionais. A 

proposta buscou estimular uma leitura mais atenta e crítica das informações numéricas que 

circulam no mundo social, permitindo que os participantes reconhecessem a matemática como 

parte integrante das práticas comunicacionais que atravessam suas vivências cotidianas. 
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As atividades do terceiro encontro aconteceram, em grande parte, por meio do grupo 

colaborativo de WhatsApp, que passou a funcionar como um prolongamento da sala de aula. 

Nesse espaço, foram compartilhadas imagens de promoções de supermercado, cardápios de 

restaurantes, anúncios publicitários, gráficos de vacinação e outros materiais visuais próximos 

da realidade dos estudantes. Cada material vinha acompanhado de questões que convidavam à 

realização de cálculos práticos, como descontos percentuais, comparação de preços, cálculo de 

valores totais e interpretação de dados. 

A imagem a seguir registra momento do terceiro encontro presencial, nos quais os 

estudantes utilizam a calculadora do smartphone e analisam textos multimodais a partir de 

situações do cotidiano. 

 

Figura 10- Uso da calculadora do smartphone na resolução de problemas com base em textos 

multimodais. 

 

                                              Fonte: Acervo da pesquisadora (2025). 

 

Ao resolver as situações propostas, os estudantes recorreram à calculadora do 

smartphone e compartilharam no grupo tanto os resultados quanto os caminhos percorridos para 

chegar até eles. As mensagens registradas revelam dúvidas, trocas de ideias e descobertas feitas 

ao longo da atividade, mostrando que o grupo se consolidou como espaço de diálogo e 

construção coletiva do conhecimento matemático.  

O registro a seguir ilustra esse momento de uso da calculadora do smartphone na 

resolução das situações propostas. 
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Figura 11- Estudante utilizando a calculadora do smartphone na resolução de situações-

problemas durante o terceiro encontro. 

 

                                             Fonte: acervo da pesquisa (2025). 

                                                

Ao acompanhar as interações e as produções dos estudantes durante o terceiro encontro, 

percebemos uma mudança no modo como a matemática passou a ser lida e compreendida. Os 

números, gráficos, percentuais e informações presentes nos materiais analisados deixaram de 

ser vistos como algo distante da vida escolar e passaram a ser reconhecidos como parte das 

situações que atravessam o cotidiano dos próprios estudantes. A matemática apareceu nas 

propagandas, nos dados de saúde, nas escolhas de consumo e nas informações que circulam 

diariamente, aproximando o conteúdo das experiências vividas fora da escola.  

As interações no grupo de WhatsApp ajudaram a sustentar esse movimento. As 

mensagens trocadas, as imagens compartilhadas e os comentários sobre as resoluções mostram 

um grupo mais participativo, disposto a dialogar e a aprender junto. O espaço virtual funcionou 

como lugar de escuta, apoio e troca, no qual os estudantes se sentiram à vontade para expor 

dúvidas, compartilhar caminhos de resolução e comentar as descobertas feitas ao longo das 

atividades.  

Também chamou atenção a forma como a tecnologia passou a ser utilizada pelos 

estudantes. A calculadora do smartphone apareceu integrada ao raciocínio matemático, sem 

receios ou dependência excessiva. O uso do recurso aconteceu de maneira mais segura e 

funcional, indicando maior autonomia na resolução das situações propostas e mais confiança 

no próprio processo de aprendizagem.  

O que se observou ao final desse encontro foi um envolvimento mais consciente e crítico 

com a matemática. Ao lidar com situações reais e próximas de sua vivência, os estudantes 

demonstraram maior interesse e participação, reforçando a ideia de que a matemática ganha 

sentido quando dialoga com a vida cotidiana e com as demandas concretas enfrentadas pelos 

sujeitos da EJA. 
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5.4 O QUARTO ENCONTRO, PRIMEIRO ONLINE 

 

O quarto encontro, primeiro realizado de forma remota, realizado em 4 de setembro de 

2025, aconteceu inteiramente pelo grupo colaborativo de WhatsApp, que já se mostrava 

consolidado como espaço de aprendizagem e troca entre os estudantes. O tema proposto partiu 

do consumo consciente de água, aproximando educação ambiental, matemática financeira e o 

uso da calculadora do smartphone. A escolha do tema dialogou diretamente com situações 

vividas pelos participantes, trazendo a matemática para uma discussão necessária e presente no 

cotidiano. 

A atividade teve início com uma mensagem de acolhimento e incentivo, na qual a 

professora retomou as conversas anteriores sobre a matemática presente no dia a dia e convidou 

o grupo a participar de um “desafio da semana”. A proposta buscou articular reflexão e prática, 

estimulando o envolvimento dos estudantes desde o primeiro momento. Como apoio, foram 

compartilhados um vídeo com orientações sobre economia de água em casa e uma notícia sobre 

o consumo médio de água no Brasil, ampliando a discussão para uma dimensão social e 

ambiental que atravessa a realidade de todos. O desafio lançado ao grupo convidava os 

estudantes a calcular, com o auxílio da calculadora, a economia gerada pela redução de 25% no 

consumo mensal de uma família que gastava 12.000 litros de água. Os estudantes deveriam 

determinar quantos litros seriam economizados e qual seria o novo consumo após a redução. 

Além de realizar os cálculos, foram incentivados a compartilhar no grupo suas respostas, 

processos de resolução e sugestões adicionais para o uso sustentável da água.  

As interações registradas ao longo do desafio revelam um envolvimento atento dos 

estudantes com o tema proposto. Soma, além de realizar os cálculos corretamente, ampliou a 

discussão ao compartilhar uma prática cotidiana de economia de água: o reaproveitamento da 

água do cozimento de legumes para regar plantas. Ao comentar o benefício nutricional para as 

plantas e a redução do desperdício, sua fala mostra que a atividade mobilizou reflexão para 

além do cálculo, conectando matemática, cuidado ambiental e práticas domésticas. 

Memória trouxe para o grupo uma lista de estratégias de economia apresentadas no 

vídeo, como a redução do tempo de banho e o cuidado ao lavar a louça, registrando também os 

cálculos de forma organizada e compreensível. Mensagem comentou que algumas dessas 

práticas já faziam parte de sua rotina, mas destacou o aprendizado relacionado ao 

aproveitamento da água da chuva, mencionando a intenção de construir um reservatório em 

casa. Conexão e Tela também participaram ativamente, compartilhando resultados e reflexões 
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sobre a importância do consumo consciente, o que reforça que o desafio provocou 

envolvimento, troca de experiências e posicionamento crítico diante de uma questão presente 

no cotidiano dos estudantes. 

Ao longo do quarto encontro, foi possível perceber que o trabalho com porcentagem e 

manipulação de valores ganhou sentido ao ser articulado a uma discussão mais ampla sobre o 

consumo consciente da água. As atividades levaram os estudantes a refletir sobre como a 

matemática pode ajudar em escolhas cotidianas, tanto no controle de gastos domésticos quanto 

na adoção de hábitos mais responsáveis em relação ao meio ambiente. A matemática apareceu, 

assim, como apoio para pensar a própria vida, e não apenas como conteúdo escolar. 

As interações no grupo de WhatsApp reforçam essa percepção. As trocas foram 

constantes, com comentários, dúvidas e sugestões circulando entre os participantes, mesmo à 

distância. O grupo funcionou como espaço de apoio e colaboração, no qual os estudantes se 

sentiram à vontade para dialogar e aprender juntos. O quarto encontro mostra que a integração 

entre tecnologia, educação matemática e questões socioambientais ampliou o envolvimento dos 

estudantes e fortaleceu aprendizagens contextualizadas, alinhadas às especificidades da 

Educação de Jovens e Adultos. 

 

Tabela 5- Categorização das interações realizadas no quarto encontro. 

Atividade Indicador Categorias 
Respostas dentro da 

categoria 

Atividade 4: economia 

de água 

Estratégias para 

economia de água a partir 

do vídeo “Como 

economizar água” 

 

C1:apresenta 

sugestões de novas 

estratégias 

Carolina: reaproveitar a 

água do cozimento das 

verduras para regar as 

plantas. 

Marileide: reaproveitar 

água da máquina de 

lavar para “lavá” 

varandas e etc. 

C2:estratégias para 

economia de água são 

novidades 

Carolina: Aprendi 

várias dicas simples que 

dá para aplicar no dia a 

dia, como tomar banhos 

mais rápidos, fechar a 

torneira enquanto 

escova os dentes, usar 

baldes para lavar o 

carro em vez da 

mangueira, e aproveitar 

água da chuva para 

regar as plantas.  

 

C3:repete as 

estratégias para 

economia de água 

mencionadas no 

vídeo 

Marileide: “toma” 

banhos curto evitar 

“da” várias descargas 

ao dia “laa” pratos com 

a torneira desligar só 
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liga pra “enchagua-

los”. 

Reginaldo: O que me 

chamou atenção foi o 

aproveitamento da água 

“dás” chuvas para regar 

as plantas e lavar os 

pátios ou frente de rua 

Não fazia antes por 

causa das “cabeças de 

preto”. Farei um 

reservatório agora 

     Fonte: Elaborado pela autora, com base em dados da pesquisa. 

 

Os achados desta pesquisa dialogam com o estudo de Oliveira e Schimiguel (2018), que 

analisam o uso do WhatsApp no ensino de Matemática como possibilidade de ampliar os 

espaços de aprendizagem. Assim como observado nesta investigação, o uso de uma tecnologia 

já familiar aos estudantes contribuiu para romper os limites do tempo e do espaço da sala de 

aula, permitindo que as interações e as aprendizagens acontecessem de forma mais contínua e 

próxima da realidade dos sujeitos. 

O estudo defende que a integração de tecnologias móveis familiares, como o WhatsApp, 

ao processo de ensino e aprendizagem pode atuar como um mediador eficaz, rompendo as 

barreiras espaciais e temporais da sala de aula tradicional e promovendo um ambiente mais 

dinâmico e personalizado. 

O estudo mostra que a integração de tecnologias móveis já presentes no cotidiano dos 

estudantes, como o WhatsApp, amplia as possibilidades de aprendizagem ao permitir que o 

processo educativo ultrapasse os limites do tempo e do espaço da sala de aula, tornando-o mais 

próximo, dinâmico e conectado às necessidades dos sujeitos. 

Os autores partem da compreensão de que Tecnologias da Informação e Comunicação 

Móveis (TIMS) ampliam os espaços educativos e favorecem novas formas de acesso ao 

conhecimento. No caso do WhatsApp, a linguagem próxima do cotidiano e a possibilidade de 

compartilhar textos, áudios, imagens e vídeos criam condições para uma participação mais ativa 

dos estudantes e para a construção coletiva das aprendizagens. O aplicativo passa a funcionar 

como um espaço de apoio, no qual o conteúdo circula de maneira mais fluida e dialoga com as 

práticas comunicacionais já vividas pelos sujeitos. 

Entre as principais conclusões de Oliveira e Schimiguel (2018) que colaboram com 

nossos resultados, destacamos que o uso pedagógico do WhatsApp promoveu uma significativa 

aproximação entre professor e alunos, extrapolando o ambiente escolar e contribuindo para uma 

aprendizagem mais perceptível e personalizada.  
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Os autores também chamam atenção para desafios presentes no uso pedagógico do 

WhatsApp, como a ampliação do tempo de interação para além do horário de aula e a 

necessidade de um planejamento cuidadoso para evitar excessos comunicativos. Ao 

acompanhar o desenvolvimento das atividades nesta pesquisa, essas questões apareceram como 

pontos de atenção, reforçando que o uso do aplicativo exige organização, limites claros e 

intencionalidade pedagógica. Quando conduzido com esse cuidado, o WhatsApp mostrou-se 

um recurso acessível e viável para favorecer a aprendizagem colaborativa, sem se tornar um 

fator de sobrecarga para professores e estudantes. 

A leitura do estudo de Oliveira e Schimiguel (2018) dialoga diretamente com a 

experiência vivida neste percurso investigativo ao defender a incorporação crítica de 

tecnologias digitais já presentes no cotidiano dos estudantes. O uso do WhatsApp, mediado por 

objetivos claros e pela atuação docente, ultrapassou a função comunicativa e passou a funcionar 

como espaço de aprendizagem, troca e acompanhamento. O estudo conclui que resistir a essa 

integração significa alienar a escola das transformações comunicacionais da 

contemporaneidade, enquanto sua adoção reflexiva pode representar um passo decisivo para a 

modernização das práticas de ensino de Matemática e de outras disciplinas. 

 

5.5 O QUINTO ENCONTRO, SEGUNDO ONLINE 

 

O quinto encontro, realizado remotamente, aprofundou o uso do grupo de WhatsApp 

como espaço de aprendizagem colaborativa e deu continuidade ao trabalho com a calculadora 

do smartphone em situações matemáticas próximas da realidade dos estudantes. A proposta 

partiu de uma situação de reforma doméstica, envolvendo o cálculo de área e o custo de mão 

de obra, articulando conteúdos de geometria, porcentagem e educação financeira. 

A atividade foi proposta como um desafio prático, no qual os estudantes precisavam 

calcular a área total a ser pintada em um quarto de dimensões dadas, determinar o custo da 

pintura e aplicar um desconto, utilizando a calculadora do smartphone apoiando todo o processo 

de resolução.  

A atividade manteve a organização que já vinha sendo construída nos encontros 

anteriores, com a apresentação do problema de forma clara e o apoio de um vídeo explicativo 

sobre cálculo de área. As interações no WhatsApp envolveram o envio de fotos dos cálculos 

feitos no caderno, áudios com explicações e dicas de economia, valorizando diferentes formas 
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de expressão e mostrando que a multimodalidade passou a fazer parte do modo como o grupo 

aprendia e compartilhava raciocínios. 

As interações e produções compartilhadas no grupo permitem perceber alguns caminhos 

de apropriação do conhecimento matemático e do uso da tecnologia. Um deles aparece na forma 

como os estudantes organizaram o raciocínio passo a passo durante a resolução do problema. 

Soma, por exemplo, descreveu com cuidado cada etapa do cálculo, começando pela leitura das 

medidas do quarto, passando pelo cálculo da área de cada parede e chegando ao valor total, 

mostrando atenção ao processo e não apenas ao resultado final. 

Os registros a seguir mostram prints das telas em relação ao percurso de cálculo 

desenvolvido pelos estudantes com o apoio da calculadora do smartphone para resolver 

situações-problemas relacionadas à reforma da casa. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

     

  

 

 

Esse modo de explicar o cálculo mostra mais do que acertos nas operações. Revela uma 

narrativa matemática própria, na qual o estudante organiza o pensamento, explicita escolhas 

feitas ao longo do processo e confere sentido aos resultados encontrados.   

Memória também comentou que seguiu uma sequência organizada de operações para 

chegar ao resultado. Ao relatar como pensou cada etapa, sua fala mostra que o cálculo não 

Fonte: Acervo da pesquisadora (2025). 

Figura 12- Registros das atividades do terceiro encontro sobre cálculo 

da reforma da casa. 
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aconteceu de forma automática, mas acompanhado de atenção ao próprio caminho de resolução, 

com o cuidado de explicar e conferir o que estava sendo feito. 

Um segundo eixo analítico aparece nas dificuldades enfrentadas e superadas no uso da 

calculadora, sobretudo nas operações com porcentagem. Memória relata que, no início, teve 

dificuldade ao utilizar essa função, principalmente ao inserir os valores na ordem inversa, 

situação que gerou dúvida e exigiu retomada do raciocínio para reorganizar o cálculo. 

A fala de Soma revela um percurso marcado por tentativa, erro e aprendizagem no uso 

da calculadora. Ao compreender a lógica da função de porcentagem, o recurso deixou de ser 

algo confuso e passou a fazer sentido no processo de resolução. A conquista desse entendimento 

veio acompanhada de satisfação e fortalecimento da autoconfiança, evidenciada quando a 

estudante comenta que está aprendendo muito ao longo das atividades. 

Um terceiro eixo aparece nas interações de colaboração e apoio entre os estudantes. 

Conexão comenta que encontrou dificuldade nas medidas e que contou com a ajuda do colega 

Mensagem para esclarecer dúvidas. O relato aponta para a formação de uma rede de apoio no 

grupo, na qual os próprios estudantes assumem o papel de mediadores, trocando saberes e 

estratégias durante a resolução das atividades. A dinâmica vivida no WhatsApp fortaleceu o 

aprendizado coletivo e a corresponsabilidade pelo processo de aprender, mostrando que o 

conhecimento foi sendo construído em diálogo.  

Durante o desenvolvimento da atividade, os estudantes manifestaram o desejo de 

realizar um encontro presencial para esclarecer dúvidas em conjunto. O pedido surgiu a partir 

das próprias interações no grupo, quando perceberam a necessidade de dialogar mais de perto 

sobre os cálculos e estratégias utilizadas. A iniciativa revela envolvimento com a aprendizagem 

e reforça que o grupo passou a se reconhecer como espaço de apoio mútuo, no qual aprender 

também significa estar junto.  

A imagem a seguir apresenta o registro produzido no encontro presencial solicitado 

pelos estudantes, no qual retomaram coletivamente a atividade e organizaram os cálculos 

discutidos anteriormente no grupo. 
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Figura 13- Registro manuscrito produzido no encontro presencial solicitado pelos estudantes, 

a partir da retomada coletiva da atividade de cálculo de área, custos e desconto. 

 
                                                 Fonte: Acervo da pesquisadora (2025). 

 

Um quarto eixo aparece na valorização do material de apoio e na mediação docente que 

acontece de forma indireta. Tela comenta que assistiu ao vídeo explicativo e, a partir das 

orientações apresentadas, conseguiu realizar a atividade. O relato mostra como os recursos 

multimídia apoiaram o estudo no ritmo de cada estudante, permitindo retomar conceitos e 

superar dificuldades com mais autonomia. A mediação docente, nesse contexto, se ampliou 

para além do momento síncrono, sustentada por materiais escolhidos e articulados às 

necessidades do grupo. 

Além dos eixos já destacados, as falas também revelam um envolvimento afetivo 

constante com a atividade. Soma descreveu a proposta de forma entusiasmada, Memória 

comentou que não achou a tarefa complicada e que a realização aconteceu de maneira tranquila, 

enquanto Tela expressou satisfação ao compartilhar seus cálculos com o grupo. As 

manifestações indicam que os sentimentos positivos continuam presentes, reforçando o vínculo 

com a atividade e com os colegas, mesmo quando o encontro acontece no formato remoto. 

Do ponto de vista do letramento matemático, o encontro possibilitou que diferentes 

conceitos fossem mobilizados de forma integrada. O cálculo de área, a conversão de medidas, 

a multiplicação para estimar o custo total e a aplicação de porcentagem para o desconto 
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apareceram articulados em uma única situação-problema. Ao lidar com a proposta de reforma, 

os estudantes foram além da execução de contas isoladas: interpretaram o problema, 

organizaram etapas e conferiram os resultados a partir de um contexto prático, aproximando a 

matemática de decisões reais do cotidiano 

Portanto, podemos avaliar que o quinto encontro, realizado de forma remota, confirmou 

a efetividade do WhatsApp como ambiente de aprendizagem contínua e colaborativa e da 

calculadora como instrumento de mediação do raciocínio matemático. A atividade mostrou 

avanços na autonomia dos estudantes, na capacidade de organização do pensamento 

matemático e na colaboração entre pares, reforçando os objetivos da pesquisa de integrar 

tecnologia e educação matemática de forma significativa e contextualizada na EJA.  

No quadro 6 a seguir é possível verificar a análise de conteúdo do 5º encontro. 

Quadro 6- Análise de Conteúdo do quinto encontro. 

Atividade Indicador Categorias Respostas dentro da categoria 

Atividade 5: 

Cálculo de 

área e custo de 

pintura em 

reforma 

Processo de 

resolução passo a 

passo e organização 

do raciocínio 

matemático 

C5: Descreve de 

forma detalhada as 

etapas de resolução 

do problema 

Soma: “comecei olhando as medidas do quarto 

vi que tinha 4 m de largura 5 m de comprimento 

e 3 m de altura daí eu pensei para saber quanto 

da área precisa pintar precisar calcular a área das 

paredes e também do teto (...) calculei a área de 

cada parede”.    
Memória: “Sendo assim a primeira área da 

primeira parede em (...) depois da soma 

multipliquei por dois vezes a mesma coisa com 

a segunda parede e somei a área do teto”.  
Dificuldades 

superadas no uso da 

calculadora, 

especialmente com 

porcentagem 

C6: Relata 

dificuldade inicial e 

posterior 

compreensão do uso 

tecnológico 

Soma: “eu tive uma dificuldade pra achar o 

desconto Entendeu porque eu tava fazendo a 

conta a soma na calculadora ao contrário eu 

colocando 1110 - 10 por cento Depois de eu 

fazer umas duas vezes mais ou menos que eu 

vim entender que eu tava colocando errado eu 

tava colocando trocado eu tinha que colocar o 

10 por cento na frente E depois colocar o 1110”.  
Colaboração e 

apoio entre pares 

como mecanismo 

de aprendizagem 

C7: Menciona o 

auxílio recebido de 

outro estudante para 

superar dúvidas 

Conexão: “A dificuldade que ela encontrou foi 

na medida das paredes que nunca dava certo, 

mas o colega Reginaldo tirou as dúvidas.” 

 
Valorização do 

material de apoio e 

mediação docente 

indireta 

C8: Atribui a 

compreensão da 

atividade ao uso do 

recurso audiovisual 

oferecido 

Tela: “Boa tarde pró Ana, Boa tarde colegas. Eu 

fiz a leitura do desafio depois assistir o vídeo no 

YouTube, e conforme a explicação do vídeo eu 

conseguir fazer.” 

 
Expressão de 

engajamento 

afetivo e satisfação 

com a 

aprendizagem 

C9: Manifesta 

sentimentos 

positivos em relação 

à experiência e ao 

próprio aprendizado 

Soma: “foi bastante Interessante Estou 

aprendendo muito mesmo com que eu tive no 

início, mas fora isso foi show de bola O 

importante é que o consegui concluir e deu tudo 

certo”.    
Memória: “Rapaz Ana eu não achei tão 

complicado a fazer a conta pela calculadora não 

(...) foi tranquilo”. 

Fonte: Elaborado pela autora, com base em dados da pesquisa. 
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5.6 O SEXTO ENCONTRO, TERCEIRO ONLINE 

 

O sexto e último encontro remoto marcou um momento de síntese do percurso vivido 

ao longo da pesquisa. Intitulado “Desafio Final: A Matemática e a Tecnologia no Planejamento 

do Futuro”, o encontro propôs uma atividade que reunia os conhecimentos matemáticos e 

tecnológicos construídos nos encontros anteriores. A intenção foi convidar os estudantes a 

mobilizar esses saberes em uma situação mais ampla, envolvendo planejamento financeiro e 

tomada de decisões, aproximando a matemática de reflexões sobre o futuro e sobre 

possibilidades concretas de organização da vida. 

O tema do encontro partiu da simulação da abertura de uma lanchonete, desafiando os 

participantes a comparar modalidades de pagamento (PIX e cartão de crédito), calcular 

parcelamentos, aplicar descontos percentuais e projetar prazos de poupança, utilizando 

intensivamente a calculadora do smartphone como recurso de análise e decisão. 

A atividade foi organizada como um problema aberto e multicomponente, apresentado 

no grupo de WhatsApp com uma tabela de itens, valores à vista e parcelados, e uma série de 

tarefas encadeadas. Como apoio, foi compartilhado um vídeo sobre educação financeira, que 

ajudou a ampliar a reflexão dos cálculos. A análise das interações, com destaque para a 

participação detalhada de Soma, permitiu identificar eixos de aprendizagem que transcendem a 

mera execução algorítmica e apontam para uma apropriação significativa e crítica dos conceitos 

matemáticos e financeiros. 

Um primeiro eixo analítico que se destaca foi a reflexão crítica sobre educação 

financeira, desencadeada pelo vídeo de apoio. Soma, em seu comentário extenso, demonstrou 

uma compreensão conceitual que vai além da operacionalidade matemática. Ela afirmou que o 

vídeo “deixa claro que a educação financeira não é só matemática, mas principalmente entender 

como a gente lida com o dinheiro no dia a dia”, e destacou a aprendizagem sobre a “diferença 

entre necessidades e desejos”.  

A fala de Soma aponta para uma apropriação mais consciente dos princípios da 

educação financeira, na qual a matemática passa a ser compreendida como apoio para decisões 

que atravessam a organização da vida. Ao utilizar a metáfora do dinheiro como “tempo de 

vida”, a estudante sintetiza uma mudança importante de percepção, relacionando cálculo, 

planejamento e escolhas futuras. O comentário indica que o encontro favoreceu uma reflexão 

sobre pensar o presente com atenção às consequências no longo prazo, ampliando o sentido do 

conteúdo trabalhado. 
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Um segundo eixo aparece na forma como os cálculos financeiros foram aplicados de 

maneira integrada e autônoma. Soma conduziu toda a sequência de operações solicitadas, 

somando valores para estimar o investimento total à vista, calculando descontos percentuais, 

organizando parcelamentos em doze meses e projetando o tempo necessário de poupança a 

partir de diferentes valores mensais. O percurso realizado mostra domínio dos procedimentos e 

segurança para articular diferentes cálculos em uma mesma situação. 

Ao explicar que “dividiu o valor total de cada item pelo número de parcelas”, Soma 

torna visível o caminho escolhido para resolver o problema. A fala mostra que ela não apenas 

executou os cálculos, mas conseguiu transformar o enunciado em uma estratégia organizada, 

capaz de ser repetida em outras situações semelhantes. O modo como utilizou a calculadora 

indica segurança e confiança para lidar com problemas que exigem várias etapas, sem perder o 

controle do raciocínio ao longo do processo. 

Um terceiro eixo, especialmente significativo no campo do letramento financeiro, 

aparece na forma como os estudantes passaram a tomar decisões a partir de reflexões sobre a 

própria realidade. Ao responder sobre a preferência entre pagar à vista ou parcelar, Soma 

construiu um raciocínio econômico pessoal e bem fundamentado. Ao afirmar que prefere pagar 

à vista porque “evita fazer dívida e não paga mais caro”, a estudante reconhece que “a parcela 

facilita no início, mas acaba saindo mais caro no final”. A fala revela que o cálculo não ficou 

restrito aos números, mas foi articulado a uma leitura crítica das consequências das escolhas 

financeiras no cotidiano. 

Ao comentar sua escolha, Soma relaciona a decisão a um cuidado com a própria saúde 

financeira e com o bem-estar. Ao afirmar que “pra mim é importante planejar e poupar para 

comprar com mais tranquilidade e sem ficar no vermelho”, a estudante amplia o sentido do 

cálculo para além da atividade proposta. A fala ultrapassa a ideia de resposta correta e revela 

um posicionamento crítico diante do uso do crédito, valorizando o planejamento e a sensação 

de liberdade financeira, expressa quando diz que prefere “ficar logo livre”. Ao reconhecer que 

“cada um tem sua realidade”, Soma demonstra maturidade na análise, mostrando que a tomada 

de decisão envolve também aspectos pessoais e contextuais. 

O encontro evidenciou a autonomia tecnológica construída ao longo do percurso e a 

organização do pensamento matemático dos estudantes. A maneira clara e estruturada como 

Carol apresentou seus cálculos, tanto nos textos quanto nas imagens compartilhadas, mostra 

que a calculadora e o ambiente do WhatsApp passaram a fazer parte de sua forma de pensar e 

comunicar o raciocínio matemático. O desafio assumiu o papel de uma avaliação formativa 

integrada, na qual a tecnologia esteve a serviço da compreensão do problema, funcionando 
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como mediação natural para a resolução de uma situação significativa. O quadro 7 a seguir 

apresenta a análise de conteúdo do sexto encontro. 

 

Quadro 7- Análise de conteúdo do sexto encontro. 

Atividade Indicador Categorias Respostas dentro da categoria 

Atividade 6: 

Planejamento 

financeiro para 

abertura de uma 

lanchonete – 

comparação entre 

PIX e cartão, e 

planejamento de 

poupança 

Reflexão crítica 

sobre educação 

financeira a partir 

do vídeo de apoio 

C10: Demonstra 

compreensão 

conceitual da educação 

financeira além do 

cálculo matemático 

Soma: “Esse vídeo que a professora 

mandou aqui no grupo sobre educação 

financeira ele nos mostra e nos deixa 

claro que a educação financeira não é 

só matemática mas principalmente 

entender como a gente lidar com o 

dinheiro no dia a dia (...) aprendi que a 

educação financeira ajuda a gente a 

diferenciar melhor o que são 

necessidades e desejos”.   
Soma: “O principal que levo desse 

vídeo é aprender a usar a matemática 

para cuidar do dinheiro de um jeito 

prático entendendo que o dinheiro é 

tempo de vida que precisa ser bem 

gerido para realizar nossos sonhos e as 

necessidades além de evitar problemas 

que o endividamento”.  
Aplicação de 

cálculos 

financeiros 

complexos com 

uso da calculadora 

C11: Executa 

operações de soma, 

porcentagem, divisão 

para parcelamento e 

planejamento de 

poupança 

Soma: Realizou todos os cálculos 

solicitados: valor total à vista, 

desconto adicional de oito por cento, 

parcelamento em doze vezes de cada 

item, comparação entre modalidades 

de pagamento e cálculo do tempo 

necessário para poupar conforme 

diferentes valores mensais.    
Soma: “Pessoal, sobre o cálculo do 

parcelamento, para os itens que 

oferecem a opção de parcelar em até 

12 vezes, eu dividi o valor total de cada 

item pelo número de parcelas (12) para 

chegar ao valor mensal da parcela. 

Assim, consegui mostrar quanto seria 

pago mensalmente sem juros.”  
Tomada de 

decisão financeira 

fundamentada e 

reflexão sobre a 

própria realidade 

C12: Expressa 

preferência por uma 

modalidade de 

pagamento com base 

em argumentos de 

consciência financeira 

Soma: “Na minha realidade (...) eu 

prefiro juntar um dinheirinho com 

calma e pagar o que eu comprar à vista 

assim evito fazer dívida e não pago 

mais caro por causa dos juros ou do 

valor total da parcela (...) a parcela 

facilita no início mas acaba saindo 

mais caro no final”.    
Soma: “pra mim é importante planejar 

e poupar para comprar com mais 

tranquilidade e sem ficar no vermelho 

(...) priorizar o pagamento à vista é 

escolha mais consciente inteligente 

(...) no meu caso prefiro pagar à vista, 

pago menos, fico logo livre entendeu e 

além de dar valorizando meu 

dinheiro”. 
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Consolidação da 

autonomia no uso 

da tecnologia 

como ferramenta 

de planejamento 

C13: Utiliza a 

calculadora de forma 

estruturada e autônoma 

para resolver um 

problema 

multicomponente 

 

Fonte: Elaborado pela autora, com base em dados da pesquisa. 

 

Os dados construídos nesta pesquisa dialogam com o estudo de Ferreira, Tavares e 

Carvalho (2021) ao indicar que o uso pedagógico do WhatsApp, aplicativo já incorporado ao 

cotidiano dos estudantes, pode favorecer a implementação de propostas investigativas no ensino 

de matemática em contextos remotos ou híbridos. A experiência vivida mostra que o ambiente 

digital ampliou as interações e possibilitou a socialização de diferentes estratégias de resolução 

para um mesmo problema, criando condições para a troca de ideias e para a participação de 

estudantes que, em outros contextos, tendem a se manifestar menos. A familiaridade com o 

aplicativo contribuiu para reduzir inseguranças iniciais e facilitar a exposição de pensamentos, 

ainda que de forma pouco formalizada. 

Ao mesmo tempo, assim como apontado por Ferreira, Tavares e Carvalho (2021), a 

investigação matemática mediada por aplicativos de comunicação instantânea apresenta limites 

que precisam ser considerados. A análise dos registros revelou que parte dos estudantes se 

apoiou em estratégias mais imediatas, como a contagem visual ou a leitura literal dos elementos 

apresentados, sem avançar para justificativas mais estruturadas. Em ambientes assíncronos e de 

mensagens breves, a argumentação detalhada tende a ser substituída por respostas rápidas, o 

que pode restringir a profundidade conceitual. Ainda assim, a circulação de resultados distintos 

e o debate gerado em torno deles criaram oportunidades importantes para o questionamento e 

para a validação coletiva das respostas. 

Outro aspecto relevante diz respeito à participação desigual entre os estudantes, também 

destacada na literatura. Fatores como a percepção do WhatsApp como espaço 

predominantemente social, dificuldades de autorregulação no ambiente digital e limitações de 

acesso interferem no engajamento de todos. Esses elementos reforçam que a simples 

transposição de uma atividade investigativa para um grupo de mensagens não garante, por si 

só, a participação efetiva do coletivo. Torna-se central, portanto, a mediação docente, 

responsável por problematizar estratégias, incentivar a justificativa dos procedimentos e criar 

formas de organização que favoreçam a escuta, a participação e a construção de aprendizagens 

matemáticas mais consistentes. 
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6. DISCUSSÕES A PARTIR DO PERCURSO ANALÍTICO 

 

Ao longo do percurso da pesquisa, a participação dos estudantes no grupo colaborativo 

do WhatsApp foi se transformando gradativamente. No momento de criação do grupo, durante 

os encontros presenciais, o convite foi recebido com interesse e expectativa. Os estudantes 

demonstraram curiosidade com a proposta e reconheceram o grupo como extensão da sala de 

aula. Nos primeiros dias, houve visualização das mensagens, respostas iniciais e interações 

pontuais, marcadas, sobretudo pela tentativa de compreender como aquele espaço funcionaria. 

Com o avanço das atividades remotas, entretanto, a participação passou a oscilar. 

Alguns estudantes começaram a se afastar, deixando de responder às mensagens ou 

acompanhando as discussões apenas como leitores. Esse movimento não ocorreu de forma 

abrupta, mas foi se configurando aos poucos, acompanhando o ritmo das atividades e as 

exigências do cotidiano. Em diversos momentos, ficou evidente que o afastamento não estava 

relacionado à falta de interesse pela proposta, mas às condições concretas de vida enfrentas 

pelos sujeitos da EJA. 

As falas e os silêncios observados no grupo revelam uma realidade marcada por jornadas 

extensas de trabalho, cansaço físico ao final do dia, responsabilidades familiares e limitações 

de acesso à internet. Em alguns casos, os próprios estudantes verbalizaram dificuldades para 

acompanhar as atividades no horário proposto ou relataram problemas técnicos, como falta de 

dados móveis ou instabilidade de conexão. Também emergiram indícios de insegurança em 

relação à exposição no ambiente digital, especialmente quando as atividades exigiam o envio 

de cálculos, registros escritos ou áudios, o que pode ter contribuído para o afastamento de 

alguns participantes. 

Ao mesmo tempo, um grupo menor permaneceu ativo e envolvido ao longo do percurso. 

Os estudantes passaram a interagir com mais frequência, responder aos desafios propostos, 

compartilhar estratégias de resolução e mostrar dúvidas sem receio. Com o tempo, as 

mensagens ganharam mais conteúdo, os raciocínios passaram a ser explicados com mais clareza 

e as interações se tornaram mais dialogadas. O grupo foi se configurando como um espaço de 

confiança, no qual os participantes se sentiam mais seguros para aprender, errar, perguntar e 

recomeçar.  

Mesmo com poucos estudantes participando de forma constante, o grupo colaborativo 

do WhatsApp se consolidou como um ambiente de aprendizagem efetivo. As trocas realizadas 

permitiram discutir matemática, relacionar os conteúdos ao cotidiano e construir sentidos para 
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o uso da calculadora do smartphone nas atividades propostas. As interações analisadas mostram 

que a aprendizagem não se deu de maneira artificial, mas por meio de processos de reflexão, 

comparação de estratégias e apoio mútuo entre os participantes. 

Um dos principais pontos positivos evidenciados ao longo da pesquisa foi a 

possibilidade de aproximar a matemática do cotidiano dos estudantes da EJA. As atividades 

propostas, ao dialogarem com situações reais como consumo, reforma da casa, economia de 

recursos e planejamento financeiro, proporcionaram uma aprendizagem com sentido, na qual 

os conteúdos matemáticos deixaram de ser percebidos como algo distante ou abstrato. As falas 

e interações analisadas mostram que os estudantes passaram a reconhecer a matemática como 

um conhecimento presente em suas decisões diárias, fortalecendo o letramento matemático de 

forma contextualizada. 

Outro aspecto relevante foi o fortalecimento do protagonismo e da autonomia dos 

estudantes que permaneceram envolvidos no processo. Ao longo dos encontros, observamos 

um movimento gradual de maior segurança para expor raciocínios, explicar estratégias, levantar 

dúvidas e ajudar os colegas. O uso do grupo de WhatsApp contribuiu para esse processo ao criar 

um espaço menos formal, no qual os estudantes puderam participar no próprio ritmo, utilizando 

diferentes formas de expressão, como textos, áudios e imagens. O ambiente favoreceu a 

construção coletiva do conhecimento e a corresponsabilidade pelo aprender. 

Destacamos também como potencialidade o uso da calculadora do smartphone como 

apoio ao raciocínio matemático. Longe de ser utilizada apenas para obter resultados rápidos, a 

calculadora foi incorporada como um recurso que auxiliou na organização dos cálculos, na 

verificação de procedimentos e na exploração de diferentes estratégias de resolução. As análises 

indicam que os estudantes passaram a compreender melhor a lógica das operações, ampliando 

a confiança no uso desse recurso e superando inseguranças iniciais, especialmente em situações 

que envolviam porcentagem, estimativas e cálculos financeiros. 

A pesquisa demonstrou que o WhatsApp pode se constituir como um espaço pedagógico 

possível na EJA, quando utilizado com intencionalidade e mediação docente. Mesmo com 

limitações, o grupo permitiu manter o vínculo com os estudantes, ampliar o tempo de 

aprendizagem para além do espaço físico da sala de aula e favorecer interações significativas. 

A experiência mostrou que práticas simples, próximas da realidade dos sujeitos e sensíveis às 

suas condições de vida, podem gerar aprendizagens consistentes e fortalecer o sentido de 

pertencimento ao processo educativo. 

Apesar dos avanços observados ao longo do percurso, o desenvolvimento da proposta 

também apresentou desafios que precisam ser considerados. Entre eles, destacam-se as 
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dificuldades iniciais de alguns estudantes no uso da calculadora, a necessidade de mediação 

mais próxima em determinados momentos e as limitações relacionadas ao acesso à internet e à 

participação contínua no ambiente virtual.  

Ao lado das potencialidades, o percurso da pesquisa também mostrou limites e desafios 

que fazem parte da realidade da Educação de Jovens e Adultos. Um dos aspectos mais presentes 

foi a participação irregular dos estudantes no grupo de WhatsApp. Como já discutido, nem todos 

conseguiram permanecer ativos ao longo dos encontros remotos, o que esteve relacionado a 

fatores externos à escola, como cansaço após longas jornadas de trabalho, responsabilidades 

familiares e dificuldades de acesso à internet. Esses elementos interferiram diretamente na 

possibilidade de acompanhamento contínuo das atividades. 

Outro desafio observado diz respeito à insegurança em relação à exposição no ambiente 

digital. Para alguns estudantes, enviar respostas, cálculos ou áudios no grupo gerou receio de 

errar ou de se mostrar diante dos colegas. Em determinados momentos, o silêncio e a ausência 

de respostas não significaram desinteresse, mas cautela, timidez ou medo de julgamento. Esse 

aspecto evidencia que o uso de tecnologias digitais na EJA exige sensibilidade por parte do 

professor, especialmente no que se refere à criação de um ambiente acolhedor e respeitoso. 

Também se destacam como limites as restrições de tempo e a necessidade de conciliar 

os encontros remotos com a rotina dos estudantes. Nem sempre foi possível garantir a 

participação de todos nos momentos propostos, o que exigiu flexibilidade na condução das 

atividades e no acompanhamento do grupo. A experiência mostrou que, embora o WhatsApp 

amplie as possibilidades de interação, ele não elimina as desigualdades já existentes, exigindo 

constantes ajustes na prática pedagógica. 

Esses desafios, diferentemente de enfraquecerem a pesquisa, contribuem para uma 

compreensão mais realista do uso das tecnologias digitais na Educação de Jovens e Adultos. 

Reconhecer os limites do percurso vivido permite pensar em estratégias mais cuidadosas, que 

considerem o tempo, as condições de acesso e as experiências prévias dos estudantes. Assim, 

os desafios enfrentados ao longo da pesquisa se tornam pontos de reflexão para a construção de 

práticas pedagógicas mais sensíveis, possíveis e coerentes com a realidade da EJA. 

Embora a pesquisa tenha sido realizada com número reduzido de participantes, 

composto por cinco estudantes da EJA, esse recorte está alinhado à natureza qualitativa do 

estudo, que prioriza a compreensão aprofundada das experiências vividas pelos sujeitos. Nesse 

sentido, o alcance dos resultados não está relacionado à generalização, mas à possibilidade de 

compreender como o uso da calculadora do smartphone, articulado ao aplicativo do WhatsApp, 

pode contribuir para o ensino de matemática na EJA. Assim, os achados do nosso estudo 
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revelam caminhos, possibilidades e reflexões que podem dialogar com outras realidades, 

respeitando as especificidades de cada contexto.  

Desse modo, os resultados aqui apresentados não devem ser entendidos como modelos 

prontos a serem reproduzidos, mas como experiências que podem inspirar práticas pedagógicas 

em diferentes contextos da Educação de Jovens e Adultos. A proposta desenvolvida demonstra 

que o uso de tecnologias acessíveis, aliado a uma mediação docente atenta às condições dos 

estudantes, pode auxiliar o engajamento e a construção de sentidos para a aprendizagem 

matemática. No entanto, sua ampliação para outros contextos requer considerar aspectos como 

o acesso às tecnologias, o perfil dos estudantes e as dinâmicas próprias de cada turma, 

reforçando a importância de adaptações que dialoguem com a realidade de cada espaço 

educativo. 

A pesquisa desenvolvida oferece contribuições importantes para professores de 

Matemática que atuam na Educação de Jovens e Adultos, ao mostrar que é possível construir 

práticas pedagógicas significativas a partir de recursos simples e já presentes no cotidiano dos 

estudantes. O uso da calculadora do smartphone e do WhatsApp mostrou que a tecnologia, 

quando mediada com intencionalidade, pode apoiar o raciocínio matemático, favorecer a 

organização dos cálculos e ampliar o diálogo sobre situações reais vividas pelos estudantes, 

como consumo, planejamento financeiro e tomada de decisões. 

As experiências analisadas também indicam que propostas contextualizadas tendem a 

gerar maior envolvimento dos estudantes, especialmente quando respeitam seus tempos, 

saberes e condições de vida. Para o professor de Matemática, a pesquisa aponta caminhos 

possíveis para trabalhar conteúdos curriculares de forma integrada ao cotidiano, valorizando 

estratégias dos próprios estudantes e criando espaços para a explicitação dos raciocínios, 

mesmo em ambientes digitais. Trata-se de uma prática que não exige recursos sofisticados, mas 

sensibilidade pedagógica e escuta atenta. 

Além da Matemática, os resultados dialogam com professores de outras áreas do 

conhecimento que atuam na EJA. O uso do WhatsApp como espaço pedagógico mostrou-se 

potente para promover trocas, reflexões e aprendizagens que ultrapassam os limites 

disciplinares. Temas como consumo consciente, organização da vida financeira, leitura de 

informações e uso crítico da tecnologia podem ser explorados de forma interdisciplinar, 

fortalecendo uma educação mais conectada com a realidade dos sujeitos jovens e adultos. 

Por fim, a pesquisa contribui ao mostrar que o trabalho com tecnologias digitais na EJA 

precisa ser pensado a partir do que é possível, e não do que é idealizado. As experiências vividas 

reforçam que pequenos avanços, construídos com poucos estudantes, podem gerar 
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aprendizagens profundas e significativas. Para os professores, fica o convite a experimentar, 

adaptar e ressignificar suas práticas, reconhecendo que ensinar na EJA envolve flexibilidade, 

acolhimento e compromisso com a vida concreta dos educandos. 

A partir da participação e da colaboração efetiva dos estudantes ao longo da pesquisa, 

tornou-se fundamental pensar em formas de socializar as aprendizagens construídas e ampliar 

o alcance do percurso vivido. Nesse sentido, como desdobramento da pesquisa, foi elaborado 

um produto educacional em formato de mural digital (Padlet), com o objetivo de compartilhar 

as experiências, as atividades desenvolvidas e as reflexões construídas ao longo do processo. O 

material foi disponibilizado aos professores de Matemática e aos demais docentes interessados, 

especialmente aqueles que atuam na Educação de Jovens e Adultos, como uma possibilidade 

de inspiração para práticas pedagógicas que integrem tecnologia, matemática e cotidiano de 

forma sensível e contextualizada.  

Como parte do caminho construído ao longo da pesquisa, surgiu a necessidade de 

compartilhar o que foi vivido e aprendido com outros professores. Conforme anteriormente 

mencionado, desse movimento nasceu o produto educacional em formato de mural digital 

(Padlet), apresentado como apêndice deste trabalho. O material foi pensado a partir das 

experiências realizadas com os estudantes da EJA e reúne propostas que articulam o uso da 

calculadora do smartphone e do WhatsApp às aulas, sempre considerando as condições reais da 

sala de aula e o cotidiano dos sujeitos jovens e adultos. 

O mural digital (Padlet) dialoga diretamente com docentes que desejam utilizar 

tecnologias digitais em suas práticas, mas que, muitas vezes, não sabem por onde começar ou 

não se sentem seguros para transformar esses recursos em possibilidades pedagógicas. As 

sequências didáticas apresentadas não têm a intenção de oferecer modelos prontos, mas 

caminhos possíveis, construídos a partir de situações concretas, que podem ser adaptados 

livremente conforme a realidade de cada turma e de cada professor. O material encontra-se 

disponível no link Educação Matemática na EJA em diálogo com as tecnologias digitais. 

https://padlet.com/analumestrado9/educa-o-matem-tica-na-eja-em-di-logo-com-as-tecnologias-digi-o68hhh5sm2fjvm93
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Figura 14- Vista do produto pedagógico. 

 

Fonte:https://padlet.com/analumestrado9/educa-o-matem-tica-na-eja-em-di-logo-com-as-tecnologias-digi-

o68hhh5sm2fjvm93.  

 

A elaboração desse material reforça a importância da mediação docente no uso 

pedagógico das tecnologias digitais. Ao longo da pesquisa, ficou claro que o WhatsApp ganha 

sentido educativo quando há acompanhamento, escuta e intencionalidade por parte do 

professor. O mural digital (Padlet) organiza e sistematiza essas vivências, mostrando que o uso 

da tecnologia não depende de domínio técnico avançado, mas de sensibilidade para ler o 

contexto, acolher os estudantes e propor atividades que façam sentido para eles. 

Nessa mesma direção, o produto educacional não se limita a um conjunto de orientações 

ou atividades específicas, mas se configura como uma proposta que valoriza o diálogo, a 

colaboração e a construção do conhecimento, sua utilização por outros professores não deve 

ocorrer de forma mecânica, mas como possibilidade de inspiração para diferentes áreas do 

conhecimento, a partir de práticas que integrem o uso das tecnologias digitais ao contexto 

vivido pelos estudantes. Ao demonstrar o trabalho com temas do cotidiano em um grupo 

colaborativo, o material aponta caminhos que podem ser adaptados, ressignificados e ampliados 

conforme as realidades de cada turma, mantendo o compromisso com uma prática pedagógica 

crítica e significativa.  

Por outro lado, o produto educacional organiza-se de forma a apresentar, de maneira 

acessível, as experiências vividas ao longo da pesquisa, reunindo propostas de atividades, 

orientações pedagógicas e reflexões que dialogam diretamente com o cotidiano da EJA. O 

mural digital (Padlet) foi estruturado em seções que contemplam desde a apresentação da 
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proposta até a disponibilização das sequências didáticas, possibilitando ao professor 

compreender não apenas o “como fazer”, mas também o “por que fazer”, considerando a 

intencionalidade pedagógica presente em cada atividade. 

Dessa forma, o material não se apresenta como um conjunto de atividades prontas, mas 

como um convite para que o professor reflita sobre sua prática e construa seus próprios 

caminhos a partir das experiências compartilhadas. Ao integrar o uso da calculadora do 

smartphone e do WhatsApp em propostas ligadas ao cotidiano, o produto mostra que é possível 

aproximar a matemática da realidade dos estudantes, tornando as aulas mais significativas e 

próximas de suas vivências. Nesse movimento, o material vai além do uso da tecnologia em si 

e se coloca como um espaço de troca, inspiração e construção coletiva de saberes. 

Diante dessas reflexões, o produto educacional assume o compromisso de devolver à 

escola aquilo que foi construído coletivamente durante a pesquisa. Ao reunir experiências, 

reflexões e propostas didáticas, o mural digital (Padlet) busca inspirar outros professores da 

EJA a experimentar, adaptar e ressignificar suas práticas, reconhecendo a tecnologia como parte 

do cotidiano dos estudantes e como aliada na construção de aprendizagens mais próximas, 

humanas e possíveis. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

O desenvolvimento deste estudo nos permitiu analisar como o uso do aplicativo 

WhatsApp e da calculadora do smartphone foi sendo incorporado às aulas de Matemática na 

Educação de Jovens e Adultos, a partir das experiências vividas pelos estudantes ao longo dos 

encontros presenciais e remotos. Ao acompanhar esse percurso, pudemos compreender de que 

maneira esses dispositivos passaram a integrar o processo de ensino e aprendizagem, não apenas 

como recursos tecnológicos, mas como possibilidades pedagógicas construídas no diálogo com 

o cotidiano, com as necessidades e com as trajetórias dos sujeitos da EJA. 

De modo geral, os dados desta pesquisa foram produzidos a partir dos registros das 

atividades, das falas dos estudantes, dos questionários aplicados e das interações ocorridas no 

grupo de WhatsApp criado ao longo do percurso investigativo. A análise desse material permitiu 

compreender como o uso do WhatsApp e da calculadora do smartphone interferiu nas práticas 

pedagógicas desenvolvidas, evidenciando possibilidades, limites e desafios para que esses 

dispositivos fossem incorporados de forma significativa às aulas de Matemática. As interações 

analisadas revelaram que, quando utilizados com intencionalidade pedagógica, tais dispositivos 

contribuíram para ampliar a participação, favorecer o diálogo e apoiar o raciocínio matemático 

dos estudantes da EJA. 

Os resultados obtidos ao longo da pesquisa permitiram identificar desafios e avanços no 

uso do WhatsApp e da calculadora do smartphone no ensino de Matemática na Educação de 

Jovens e Adultos. As análises das atividades, das falas e das interações no grupo mostraram que 

esses dispositivos podem criar oportunidades significativas de aprendizagem para os estudantes 

da EJA, especialmente quando as propostas dialogam com situações do cotidiano e favorecem 

a participação ativa. Observamos que o uso pedagógico desses dispositivos se mostrou mais 

potente quando houve planejamento, mediação docente e clareza quanto ao papel dos 

estudantes no processo, ao mesmo tempo em que foram consideradas as limitações e as 

possibilidades reais presentes no contexto da EJA. 

Convém salientar, ainda, as falas dos estudantes que participaram da pesquisa, pois elas 

ajudam a compreender como o uso do WhatsApp e da calculadora foi sendo ressignificado ao 

longo do percurso. Em diferentes momentos, os participantes expressaram percepções sobre 

aprender matemática utilizando dispositivos que já faziam parte do seu cotidiano. Uma 

estudante afirmou que “aprendeu mais porque estava usando o celular que já usa todo dia”, 

enquanto outro destacou que “o grupo ajudou a tirar dúvidas e entender melhor os cálculos”. 
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Esses registros revelam que o ambiente digital passou a ser reconhecido como espaço possível 

de aprendizagem, favorecendo o diálogo, a troca de ideias e a construção coletiva do 

conhecimento. 

As falas também indicam que o uso dos dispositivos não foi percebido apenas como 

facilidade, mas como apoio ao raciocínio matemático. Ao relatar que “a calculadora ajudou a 

organizar as contas” e que “ver a explicação dos colegas no grupo ajudava a entender melhor”, 

os estudantes evidenciaram que o aprendizado se fortaleceu quando houve mediação, 

planejamento e propostas bem definidas. Ao mesmo tempo, apareceram comentários que 

sinalizam limites, como a dificuldade de acompanhar todas as mensagens ou o receio de errar 

ao se expor no grupo, reforçando a importância de um uso consciente e orientado desses 

dispositivos no contexto da EJA. 

A partir das discussões realizadas e do diálogo com os autores que fundamentaram este 

estudo, compreendemos que o WhatsApp reúne múltiplas possibilidades de uso no processo de 

ensino e aprendizagem, sobretudo quando considerado no contexto de uma sociedade marcada 

pela presença constante das tecnologias digitais. O percurso da pesquisa mostrou que esse 

dispositivo pode ampliar o acesso à informação, favorecer interações e apoiar a construção do 

conhecimento matemático na EJA. Ainda assim, o estudo mostrou que a incorporação do 

WhatsApp às práticas pedagógicas não ocorre de forma automática, exigindo do professor 

abertura, planejamento e segurança para lidar com suas potencialidades e limites, especialmente 

no trabalho com estudantes jovens, adultos e idosos. 

Ao longo do desenvolvimento da pesquisa, surgiram desafios que atravessaram o uso 

do WhatsApp e da calculadora do smartphone no contexto da EJA. Em diferentes momentos, 

ficaram evidentes limitações relacionadas ao tempo disponível dos estudantes para acompanhar 

as atividades, às condições de acesso à internet e à insegurança para participar das discussões 

no ambiente digital. O cansaço após longas jornadas de trabalho, a timidez diante da escrita ou 

do envio de áudios e o receio de errar influenciaram a participação de alguns estudantes, 

exigindo sensibilidade e ajustes constantes no encaminhamento das propostas. 

As experiências vividas também apontaram para a necessidade de repensar práticas 

pedagógicas, tempos e formas de organização do ensino na Educação de Jovens e Adultos. O 

uso dos dispositivos digitais mostrou que a tecnologia, isoladamente, não garante envolvimento 

nem aprendizagem. O que se revelou fundamental foi a mediação docente, o planejamento das 

atividades e a consideração das trajetórias e condições reais dos estudantes. Esses aspectos 

reforçam a importância de processos de formação continuada e de apoio institucional aos 
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professores, para que a integração das tecnologias digitais ocorra de maneira mais consciente, 

possível e alinhada às especificidades da EJA. 

Em relação aos avanços observados ao longo da pesquisa, foi possível perceber a 

relevância que o uso do WhatsApp assumiu no contexto das aulas de Matemática na Educação 

de Jovens e Adultos. As falas e interações dos estudantes evidenciaram que o grupo criado no 

aplicativo favoreceu a comunicação, o esclarecimento de dúvidas e a troca de informações de 

maneira mais ágil e próxima. Os participantes relataram que o acesso às mensagens, aos 

materiais compartilhados e às explicações dos colegas contribuiu para acompanhar melhor as 

atividades e compreender os conteúdos trabalhados.  

As narrativas dos estudantes também mostraram que o WhatsApp possibilitou diferentes 

formas de participação no processo de aprendizagem. O envio de imagens dos cálculos 

realizados no caderno, áudios explicativos, links e outros materiais ampliou as possibilidades 

de interação e permitiu que cada participante se envolvesse conforme suas condições e 

preferências. Esses avanços indicam que, quando mediado pedagogicamente, o uso do 

WhatsApp pode fortalecer o vínculo com as atividades, favorecer a organização do estudo e 

apoiar a construção do conhecimento matemático na EJA. 

Ao longo da pesquisa, o WhatsApp também se mostrou um espaço de orientação, troca 

e interação, no qual os estudantes puderam dialogar, compartilhar dúvidas e acompanhar as 

atividades propostas. As experiências vividas evidenciaram a importância de inserir os sujeitos 

da EJA no contexto das tecnologias digitais de forma cuidadosa e significativa, criando um 

ambiente que favoreça a investigação, a reflexão crítica e a participação. A linguagem oral, os 

áudios e as mensagens trocadas no grupo contribuíram para valorizar os saberes dos estudantes 

e suas narrativas, fortalecendo o sentimento de pertencimento ao processo educativo. 

O uso pedagógico desse dispositivo aponta para a possibilidade de o professor explorar 

novas formas de ensinar e aprender, desde que a mudança não se restrinja apenas ao aspecto 

tecnológico. O percurso vivido mostrou que é necessário repensar práticas e relações, 

reconhecendo o professor como mediador do processo e o estudante como sujeito ativo da 

própria aprendizagem. Quando o ambiente é organizado para promover diálogo, escuta e 

participação, os estudantes passam a atribuir sentido às experiências educativas, ampliando as 

possibilidades de aprendizagem na Educação de Jovens e Adultos. 

Repensar as práticas pedagógicas com a inserção de tecnologias digitais na Educação 

de Jovens e Adultos mostrou-se, ao longo desta pesquisa, como um desafio permanente e 

necessário. O percurso vivido evidenciou que a integração de dispositivos como o WhatsApp e 

a calculadora do smartphone exige mais do que mudanças tecnológicas; demanda 
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transformações culturais, pedagógicas e institucionais. As experiências analisadas indicam que, 

quando essas tecnologias são incorporadas de forma planejada e sensível à realidade dos 

estudantes, elas podem potencializar a aprendizagem matemática e fortalecer o vínculo dos 

sujeitos com a escola. 

O diálogo com o referencial teórico reforça essa compreensão. Kenski (2015) chama 

atenção para a necessidade de repensar as práticas formativas dos professores, destacando que 

mudanças efetivas na Educação Básica passam, também, pela formação docente inicial e 

continuada. Os resultados desta pesquisa confirmam essa reflexão ao evidenciar que o uso 

pedagógico do WhatsApp não depende apenas do domínio técnico, mas de posturas docentes 

abertas ao diálogo, à escuta e à interação com os estudantes, reconhecendo-os como sujeitos 

ativos do processo educativo. 

No contexto específico da escola investigada, foi possível perceber a carência de 

espaços sistemáticos de formação continuada e de planejamento pedagógico coletivo voltados 

à Educação de Jovens e Adultos. Embora a escola conte com professores experientes e com 

formação na área, o incentivo ao uso pedagógico das tecnologias digitais ainda ocorre de forma 

pontual. Os dados analisados apontam para a importância do envolvimento da gestão escolar e 

da coordenação pedagógica na construção de ações coletivas que apoiem os docentes na adoção 

consciente e contextualizada de dispositivos digitais nas turmas da EJA. 

Ao responder à questão norteadora desta pesquisa, como se desenvolveu a experiência 

do uso da calculadora do smartphone e do WhatsApp na Educação Matemática de estudantes 

da EJA, constatamos que essa experiência se construiu de forma gradual, marcada por avanços, 

desafios e ressignificações. Os estudantes passaram a utilizar os dispositivos como apoio ao 

raciocínio matemático, à organização dos cálculos e à troca de saberes no grupo, ainda que 

persistissem limites relacionados ao acesso, ao tempo disponível e à segurança para se expor 

no ambiente digital. O movimento permitiu alcançar o objetivo geral do estudo e evidenciar, ao 

longo do percurso, o mapeamento das práticas, o desenvolvimento das estratégias pedagógicas, 

as transformações e permanências no uso dos dispositivos e a proposição de sequências 

didáticas contextualizadas. 

No que se refere às contribuições para os professores, esta pesquisa oferece subsídios 

concretos para a prática pedagógica na EJA. O percurso investigativo e o produto educacional 

desenvolvido podem ser utilizados e adaptados por docentes de Matemática e de outras áreas, 

servindo como apoio para o planejamento de aulas que integrem tecnologia, cotidiano e 

aprendizagem matemática. Além disso, o estudo contribui para a formação docente ao 
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evidenciar que práticas simples, construídas a partir da realidade dos estudantes, podem gerar 

aprendizagens significativas, fortalecendo a autonomia e o protagonismo dos sujeitos da EJA. 

Diante do percurso construído, esta investigação aponta para a necessidade de 

ampliação de estudos sobre o uso pedagógico de tecnologias digitais na Educação de Jovens e 

Adultos. Trata-se de uma pesquisa inédita no contexto investigado, o que evidencia a existência 

de lacunas a serem exploradas em trabalhos futuros, especialmente no que diz respeito à 

formação de professores, à gestão do tempo pedagógico, às condições de acesso e ao uso de 

ambientes digitais como espaços de aprendizagem. Esperamos que esta pesquisa contribua para 

o fortalecimento do diálogo entre professores, estudantes e comunidade escolar, e inspire novas 

investigações e práticas que reafirmem a EJA como um espaço legítimo de aprendizagem, 

participação e construção coletiva do conhecimento. 
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APÊNDICE A: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO 

 

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA 

DEPARTAMENTO DE EDUCAÇÃO – DEDC – CAMPUS I 

PÓS- GRADUAÇÃO STRICTO SENSU EM EDUCAÇÃO DE JOVENS    E 

ADULTOS – PPGEJA 

 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

ESTA PESQUISA SEGUIRÁ OS CRITÉRIOS DA ÉTICA EM PESQUISA COM SERES 

HUMANOS CONFORME RESOLUÇÃO Nº 466/12 E 510/16 DO CONSELHO NACIONAL 

DE SAÚDE 

 

 

I – DADOS DE IDENTIFICAÇÃO 

 

Nome do Participante: ______________________________________________ 

Documento de Identidade no: ______________ Sexo: F (   ) M (  ) 

Data de Nascimento:  __________________________  

Endereço: __________ Complemento: ____________ Bairro:                            ___________ 

Cidade:   _________            CEP:  _________  

Telefone: (   )    ______   

 

II - DADOS SOBRE A PESQUISA CIENTÍFICA: 

 

1.TÍTULO DO PROTOCOLO DE PESQUISA: “EDUCAÇÃO MATEMÁTICA COM 

USO DA CALCULADORA E DO WHATSAPP: UMA ANÁLISE DA EXPERIÊNCIA EM 

UMA ESCOLA MUNICIPAL EM SALVADOR (BA)” 
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2. PESQUISADOR(A) RESPONSÁVEL: Ana Lúcia Silva Simas 

Cargo/Função: Mestranda do Programa de Pós-Graduação Stricto Sensu, Mestrado 

Profissional em Educação de Jovens e Adultos (PPGEJA). 

 

3. ORIENTADORA: Érica Valéria Alves  

Cargo/Função: Professora/orientadora do Programa de Pós-Graduação Stricto-Sensu da 

Universidade do Estado da Bahia, vinculado ao Departamento de Educação – DEDC – Campus 

I, Mestrado Profissional em Educação de Jovens e Adultos (PPGEJA). 

 

III - EXPLICAÇÕES DO PESQUISADOR AO PARTICIPANTE SOBRE A 

PESQUISA: 

O (a) senhor (a) está sendo convidado (a) para participar da pesquisa: “Educação 

Matemática    com uso da calculadora e WhatsApp: uma análise da experiência em uma Escola 

Municipal em Salvador”, de responsabilidade da pesquisadora Ana Lúcia Silva Simas, 

mestranda do Programa de Pós-Graduação Stricto-Sensu da Universidade do Estado da Bahia, 

vinculado ao Departamento de Educação – DEDC – Campus I, Mestrado Profissional em 

Educação de Jovens e Adultos (MPEJA), e tendo como orientadora Érica Valéria Alves 

professora/orientadora do programa de Pós-Graduação Stricto Sensu da Universidade do 

Estado da Bahia, vinculado ao Departamento de Educação – DEDC – Campus I, Mestrado 

Profissional em Educação de Jovens e Adultos (MPEJA) – Salvador/BA. E como primeiro 

pressuposto, a pesquisa tem como objetivo investigar como o uso da calculadora e do WhatsApp 

pode contribuir para o ensino e aprendizagem de matemática na Educação de Jovens e Adultos 

(EJA). Para tanto, buscaremos compreender as experiências dos estudantes e professores com 

essas ferramentas no contexto da EJA; identificar as potencialidades e desafios do uso da 

calculadora e do WhatsApp como recursos pedagógicos; desenvolver estratégias 

metodológicas que integrem essas tecnologias ao ensino de matemática, resultando em 

sequências didáticas práticas para futura aplicação em sala de aula. 

A realização desta pesquisa trará ou poderá trazer benefícios aos estudantes da EJA e 

professores de matemática da Escola Municipal Senador Antônio Carlos Peixoto de Magalhães, 

para compreenderem como utilizar a calculadora nas atividades de matemática através do grupo 

colaborativo.  
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  Caso aceite o Senhor (a) será enviado um Questionário com questões objetivas e 

subjetivas para entendimento da problemática do projeto com a finalidade cientifica, para 

responder de acordo com o período estabelecido e o(a) Senhor(a) será inserido(a) numa 

Comunidade Virtual de Prática do App WhatsApp para levantamento de dados, e estes, serão 

analisados pela pesquisadora Ana Lúcia Silva Simas.  

Caso queira (a) senhor (a) poderá, a qualquer momento, desistir de participar e retirar 

sua autorização. Sua recusa não trará nenhum prejuízo em sua relação com a pesquisadora ou 

com a Instituição. Quaisquer dúvidas que o (a) senhor (a) apresentar serão esclarecidas pela 

pesquisadora e o Sr caso queira poderá entrar em contato também com o Comitê de ética da 

Universidade do Estado da Bahia.   

Esclareço ainda que de acordo com as leis brasileira o Sr (a) tem direito a indenização 

caso seja prejudicado por esta pesquisa.  O (a) senhor (a) receberá uma cópia deste termo onde 

consta o contato dos pesquisadores, que poderão tirar suas dúvidas sobre o projeto e sua 

participação, agora ou a qualquer momento.  

 

V. INFORMAÇÕES DE NOMES, ENDEREÇOS E TELEFONES DOS 

RESPONSÁVEIS PELO ACOMPANHAMENTO DA PESQUISA, PARA CONTATO EM 

CASO DE DÚVIDAS 

 

PESQUISADOR(A) RESPONSÁVEL: Ana Lúcia Silva Simas  

Endereço: Parque Flamengo190 Condomínio Portal das Árvores 

 Telefone:(71).992260995 

 E-mail: analumestrado9@gmail.com 

     

Comitê de Ética em Pesquisa- CEP/UNEB Avenida Engenheiro Oscar Pontes s/n, 

antigo prédio da Petrobras 3º andar, sala 01, Água de Meninos, Salvador- BA. CEP: 40460-

120. Tel.: (71) 3612-1330, (71) 3312-1300, e-mail: cepuneb@uneb.br 

Comissão Nacional de Ética em Pesquisa – CONEP- End: SRTV 701, Via W 5 Norte, 

lote D - Edifício PO 700, 3º andar – Asa Norte CEP: 70719-040, Brasília-DF 

mailto:cepuneb@uneb.br
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V. CONSENTIMENTO PÓS-ESCLARECIDO 

Após ter sido devidamente esclarecido pelo pesquisador(a) sobre os objetivos benefícios 

da pesquisa e riscos de minha participação na pesquisa ________“TITULO”_____,  e ter 

entendido o que me foi explicado,  concordo em participar sob livre e espontânea vontade, como 

voluntário consinto  que os resultados obtidos sejam apresentados e publicados em eventos e 

artigos científicos desde que a minha identificação não seja realizada e assinarei este documento 

em duas vias sendo uma destinada ao pesquisador e outra a mim.  

 

________, ______ de _________________ de _________. 

 

_____________________________________ 

          Assinatura do participante da pesquisa 

 

 

______________________                                     _______________________ 

Assinatura do pesquisador discente                                    Assinatura do professor responsável       

         (orientando)                                                                         (orientador) 
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APÊNDICE B- QUESTIONÁRIO (GOOGLE FORMS) ONLINE 
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APÊNDICE C – PRODUTO EDUCACIONAL   
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APÊNDICE D- SEQUÊNCIAS DIDÁTICAS 
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ANEXO 

ANEXO A- PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP 
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