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RESUMO

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) apresenta desafios especificos, especialmente no
ensino da matemadtica, onde muitos alunos enfrentam dificuldades na compreensdo das
operacdes bdasicas. Este estudo teve como objetivo analisar essas dificuldades em busca por
estratégias pedagodgicas mais eficazes. Para isso, foi aplicada a mini feira como uma
metodologia ativa, com o objetivo de facilitar a compreensdo da subtracdo de forma
contextualizada. A pesquisa adotou uma abordagem mista, combinando analise qualitativa e
quantitativa, e utilizou um questionario pos-atividade para coletar percepcdes dos
participantes. Os resultados indicaram que a maioria dos alunos considerou a metodologia
dinamica e envolvente, embora, inicialmente, muitos nao acreditassem em seu proprio
potencial de aprendizado. Conclui-se que o uso de metodologias contextualizadas e interativas
podem tornar o ensino da matematica mais compreensivel e motivadora para os alunos da
EJA, contribuindo para a superacgdo das dificuldades e para a valorizagdo de suas experiéncias
no processo de aprendizagem.

Palavras-Chaves: Educacao de Jovens e Adultos. Metodologias ativas. Matematica.
Subtracdo. Aprendizagem contextualizada.



ABSTRACT

Youth and Adult Education (EJA) presents specific challenges, especially in the teaching
of mathematics, where many students face difficulties in understanding basic operations. This
study aimed to analyze these difficulties in search of more effective pedagogical strategies. To
this end, the mini fair was applied as an active methodology, with the aim of facilitating the
understanding of subtraction in a contextualized way. The research adopted a mixed approach,
combining qualitative and quantitative analysis, and used a post-activity questionnaire to
collect participants' perceptions. The results indicated that most students considered the
methodology dynamic and engaging, although, initially, many did not believe in their own
learning potential. It is concluded that the use of contextualized and interactive methodologies
can make mathematics teaching more understandable and motivating for EJA students,
contributing to overcoming difficulties and valuing their experiences in the learning process.

Keywords: Youth and Adult Education. Active methodologies. Mathematics. Subtraction.
Contextualized learning.
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INTRODUCAO

O ensino da Matematica na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) apresenta desafios
significativos, marcados por altos indices de evasdo escolar, escassez de metodologias
eficazes e recorrentes dificuldades de aprendizagem. A matematica, essencial para a vida
cotidiana, muitas vezes ¢ ensinada de forma abstrata, afastando os alunos da sua aplicacao
pratica. Em especial, operagdes basicas como a subtracdo sdo fundamentais para situagdes
comuns, como realizar compras e administrar dinheiro, mas muitos estudantes da EJA
enfrentam barreiras para compreendé-las. Diante desse cendrio, surge a necessidade de buscar
estratégias didaticas que tornem o ensino mais contextualizado e significativo, incentivando o
envolvimento ativo dos alunos.

Com base nessa realidade, este estudo foi motivado pela seguinte questdo: como ensinar
matematica para o publico da EJA utilizando metodologias ativas que facilitem a
aprendizagem? Para responder a essa indagacao, foi proposta a realizagao de uma atividade
pratica baseada na mini feira, onde os alunos pudessem vivenciar o uso da subtragdo de forma
concreta e aplicada ao seu cotidiano. O objetivo foi ndo apenas desenvolver um ambiente de
aprendizagem mais dindmico e participativo, mas também demonstrar que os conceitos
matematicos estao presentes em diversas situagdes do dia a dia, tornando-os mais acessiveis e
compreensiveis.

A pesquisa foi conduzida na Escola Municipal José de Carvalho e Silva, localizada na
cidade de Canguaretama, RN, onde atuo como professora na modalidade EJA. Inicialmente,
foram realizadas observagdes da turma com o objetivo de identificar as principais dificuldades
no aprendizado matematico. Foi possivel perceber que os alunos apresentavam limitagdes nas
quatro operagodes basicas, sendo a subtracdo escolhida como foco inicial desta pesquisa por se
mostrar mais presente em situacdes cotidianas vivenciadas por eles.

A metodologia adotada foi de abordagem mista, combinando analise qualitativa e
quantitativa, com a aplicagdo de um questionario pos-atividade para avaliar a percep¢ao dos
alunos em relacdo a estratégia utilizada. Os dados obtidos foram analisados para compreender
o impacto da atividade na assimilagdo dos contetidos e no envolvimento dos estudantes.

Este trabalho estd estruturado em cinco capitulos. O primeiro capitulo apresenta a
constru¢dao do objeto de pesquisa, trazendo a motivagado e a justificativa do estudo. O segundo
capitulo aborda a fundamentagdo tedrica, discutindo a educagdo do campo e a EJA,
destacando suas especificidades e desafios, além de tracar um panorama sobre o ensino da

matematica nesse contexto. Também sdo exploradas as metodologias ativas, enfatizando seu
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papel na aprendizagem significativa e suas possiveis aplicagcdes no ensino para alunos da EJA.
O terceiro capitulo descreve a metodologia da pesquisa, detalhando o tipo de abordagem
utilizada, os instrumentos de coleta de dados e os critérios de analise. No quarto capitulo, sao
apresentados os resultados obtidos, com uma analise critica das informagdes coletadas. Por
fim, o quinto capitulo traz as consideracdes finais, refletindo sobre as contribuig¢des do estudo.

Dessa forma, este estudo busca contribuir para a reflexdo sobre como metodologias ativas
podem tornar a matematica mais acessivel e significativa para alunos da EJA, promovendo

um ensino mais eficaz e alinhado as necessidades desse publico.



1 CONSTRUCAO DO OBJETO DE PESQUISA

O ensino da Matematica na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) envolve uma série de
desafios, sobretudo em contextos de interior, onde fatores como a evasdo escolar, a
precariedade da infraestrutura educacional, a escassez de recursos didaticos e metodologias
descontextualizadas tornam o processo de aprendizagem ainda mais complexo. A realidade
dos alunos da EJA exige praticas pedagdgicas que vao além do tradicional, capazes de
dialogar com suas vivéncias, conhecimentos prévios e necessidades cotidianas.

O interesse por essa modalidade de ensino surgiu durante meu primeiro estagio na EJA,
quando tive a oportunidade de conhecer mais de perto a realidade de um publico marcado por
trajetorias escolares interrompidas, dificuldades de aprendizagem e, muitas vezes, pouca
valorizacdo de suas proprias capacidades. Esse foi o0 meu primeiro contato direto com a EJA,
e desde entdo, todos os outros estagios que realizei também foram nessa modalidade, o que
contribuiu para fortalecer ainda mais minha percep¢do e aprofundar meu olhar sobre os
desafios enfrentados por esses educandos. Ao observar as praticas pedagdgicas utilizadas,
especialmente o uso predominante de métodos tradicionais e pouco atrativos, despertou-se
uma inquietacdo: como ensinar matematica de forma mais eficaz e significativa para alunos
da EJA?

A partir dessa vivéncia, surgiu o desejo de explorar e aplicar metodologias ativas, capazes
de tornar o processo de aprendizagem mais dindmico, contextualizado e proximo do cotidiano
dos alunos, ressignificando o ensino da matematica nesse contexto. Ensinar na EJA exige
mais do que dominar conteudos. E preciso sensibilidade, empatia e uma postura que valorize
a historia de vida de cada educando. Como destaca Berbel (2011, p. 37) “No sentido de
compreendé-las, acreditem em seu potencial pedagogico e incluam uma boa dose de
disponibilidade intelectual e afetiva (valorizagdo) para trabalharem conforme a proposta.”
Essa postura fortalece o vinculo com os alunos e torna o processo de ensino-aprendizagem
mais significativo e humanizado.

Foi com esse olhar atento as dificuldades enfrentadas pelos alunos da EJA, especialmente
no que diz respeito as operacdes basicas da Matematica, como a subtracdo, que nasceu a
questdo motivadora deste estudo. A pratica em sala de aula revelou que muitos alunos ndo
conseguiam resolver operacdes quando apresentadas de maneira abstrata, mas realizavam

calculos com naturalidade em situa¢des do dia a dia, como ao dar ou receber troco. Isso
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evidenciou que a dificuldade ndo estava necessariamente no conteido em si, mas na forma
como ele era apresentado.

Dessa forma, delimitou-se como objeto desta pesquisa a investigacao sobre o uso de uma
atividade pratica, baseada em uma mini feira, em que os estudantes assumiram papéis de
vendedores e compradores, utilizando dinheiro ficticio para realizar transagcdes comerciais.
Essa proposta foi aplicada como metodologia ativa com o objetivo de facilitar o ensino da
subtragdo a alunos da EJA, em uma escola do campo. A proposta foi aproximar os conteudos
matematicos da realidade vivida pelos alunos, utilizando uma abordagem mais dindmica,
contextualizada e participativa. Como afirmam Gongalves e Allevato (2018, p. 30), “o ensino
de Matematica deve ser realizado, entre outros aspectos, com o objetivo de valorizar as
habilidades de resolver problemas do cotidiano, pessoais, cientificos ou matematicos”. Essa
perspectiva reforca a importancia de métodos que conectem a Matematica a realidade dos
alunos da EJA, tornando o contetido mais acessivel e significativo.

Este estudo ¢ importante porque pode ajudar a melhorar a forma como a Matematica ¢
ensinada na EJA, principalmente nas escolas do campo, onde os desafios sdo ainda maiores.
Ao propor uma alternativa metodoldgica que valoriza o conhecimento do aluno, espera-se
colaborar para a constru¢do de um ensino mais inclusivo, eficaz e conectado com a realidade

desses sujeitos.



2 FUNDAMENTACAO TEORICA

A fundamentacao tedrica deste estudo € estruturada em quatro eixos principais, que se
complementam para embasar a pesquisa sobre o ensino da matematica na Educacao de Jovens
e Adultos (EJA) do campo.

O primeiro eixo aborda a Educacdao do Campo e sua relagdo com a EJA, tracando um
percurso histdrico sobre a escolarizagdo em dareas rurais e os desafios enfrentados por essa
modalidade de ensino. Discute-se a exclusdo educacional historicamente vivida pela
populacdo do campo e como a EJA se insere nesse contexto como uma possibilidade de
acesso a escolarizagao.

O segundo eixo aborda a historia da EJA no Brasil e sua relagdo com o ensino da
matematica, destacando os desafios enfrentados por educandos do campo diante de praticas
pedagogicas descontextualizadas. A andlise inclui marcos legais, contribui¢cdes de Paulo
Freire e a necessidade de abordagens que valorizem os saberes dos alunos, promovendo uma
aprendizagem mais significativa e conectada a realidade.

O terceiro eixo trata do ensino da matematica na EJA, destacando desafios como
desmotivacdo e desvalorizacdo dos saberes prévios. Defende-se uma abordagem pedagogica
que reconheca essas experiéncias, tornando a aprendizagem mais acessivel, significativa e
conectada ao cotidiano dos alunos.

O quarto e ultimo eixo aborda as metodologias ativas aplicadas ao ensino da matematica na
EJA, destacando estratégias que promovem a participacdo dos estudantes na constru¢do do
conhecimento. S3o discutidas abordagens como aprendizagem baseada em problemas,
gamificacdo, sala de aula invertida e aprendizagem colaborativa, ressaltando como essas
praticas favorecem o protagonismo dos educandos, desenvolvem habilidades criticas e
promovem uma aprendizagem mais significativa, especialmente quando conectadas ao

contexto de vida dos alunos da EJA.



2.1 Educaciao do Campo e a Educacido de Jovens e Adultos (EJA)

A Educagdo do Campo no Brasil emergiu das lutas sociais protagonizadas por movimentos
populares, como o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), sindicatos de
trabalhadores rurais e outras organiza¢des sociais, que reivindicavam uma educacido que
respeitasse e valorizasse as especificidades das populagdes rurais. Mais do que uma
modalidade educacional, trata-se de um projeto politico-pedagodgico que busca garantir o
direito a educagdo como ferramenta de emancipacao social, cultural e econdmica.

Durante muito tempo, a chamada educacao rural foi pensada a partir de uma logica urbana,
com propostas pedagogicas centralizadas que desconsideravam as especificidades culturais,
sociais e econdmicas das comunidades rurais. Em contraste, a Educa¢ao do Campo reconhece
0 campo como um espago legitimo de vida, trabalho e cultura, propondo uma abordagem
contextualizada que valoriza os saberes, as vivéncias e as praticas dos sujeitos que ali vivem.

Como destaca Santos (2017),

Romper com a educagao rural ¢ uma das prioridades da educagdo do campo.
A mudanga na compreensdo desse conceito reflete muito mais do que uma
simples nomenclatura. Ela € inevitavelmente o resultado de um olhar
politicamente referendado na busca pelos direitos sociais e nas questoes que
envolvem a defesa da educag@o politécnica (Caldart, 2015), a agroecologia
(Altieri, 2014), agricultura orgéanica, reforma agraria, soberania alimentar,
entre outros aspectos. Esses sdo fatores indispensaveis na concretizagdo de
projetos politico-pedagdgicos que busquem encarar a realidade e atender as
necessidades das populacdes do campo. Agdes que pressionam as liderangas
governamentais na criacdo e organizagdo de politicas publicas para/com os
trabalhadores e trabalhadoras do campo. ( p. 212).

Desse modo, a Educagdo do Campo vai além da simples adaptacao de conteudos urbanos
ao meio rural. Ela propde uma abordagem pedagdgica propria, que reconhece e valoriza os
saberes tradicionais, as culturas locais e as necessidades especificas das comunidades
camponesas. Essa proposta implica na constru¢do de curriculos e praticas educativas
alinhadas a realidade do campo, incentivando a autonomia dos sujeitos, o desenvolvimento
sustentavel e a luta por justica social. Como destaca Santos (2017), esse processo requer o
engajamento das proprias comunidades na formulacdo de politicas plblicas que assegurem
uma educag¢do de qualidade, vinculada ao contexto e aos interesses dos trabalhadores e
trabalhadoras do campo.

No inicio do século XX, a educagdo para as populagdes rurais era marcada pelo abandono

e desinteresse do Estado. A ldgica predominante via o campo como espago atrasado e
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periférico, e a educacdo oferecida nas areas rurais era precaria, com escolas improvisadas e
falta de professores qualificados. Em 1938, durante o Estado Novo, o Governo Getulio Vargas
criou a Campanha Nacional de Educagao Rural (CNER), que tinha como foco a alfabetizag¢ao
basica e a formacdo de trabalhadores rurais. No entanto, esse modelo era limitado ¢ voltado
apenas para atender as necessidades do mercado de trabalho rural, sem se preocupar com a
formacgdo integral do sujeito. Apresentando seu texto ao Congresso da ABE, Leite (1944)
principiou desqualificando a escola enquanto rural. Considerava que “de rural s6 tem o
nome”, em razao da inespecificidade de suas caracteristicas. Dentre seus principais defeitos
destacava, o curto periodo de ensino; a instabilidade do professor que, ndo tendo preparo
especializado, desconhecia as possibilidades locais, bem como as caracteristicas proprias do
elemento humano local; a evasdo escolar causada pela “incompreensdao” dos pais que
retiravam as criangas da escola para o trabalho do campo; o programa inadequado e falta de
instalagdes apropriadas.

Na década de 1960, a ditadura militar intensificou a desvalorizagdo das populagdes do
campo. A educagdo rural continuou a ser tratada como algo secundario, com foco na
contengdo de movimentos sociais emergentes, especialmente aqueles que lutavam pela
reforma agraria e pela alfabetizacdo politica, como o método Paulo Freire, que foi proibido
pelos militares.

A partir da redemocratiza¢do do Brasil, nos anos 1980, os movimentos sociais comecaram
a ganhar for¢a e pautar a educacao como uma de suas prioridades. Foi nesse contexto que a
expressao “Educacdo do Campo” surgiu como contraponto a educagdo rural tradicional,
associada a visdo tecnicista e subordinada do campo. Organizagdes como o MST e sindicatos
de trabalhadores rurais passaram a exigir uma educagdo que atendesse as necessidades reais
das populagdes camponesas, valorizando seus saberes e promovendo sua autonomia. Eles
defendiam que a escola do campo ndo deveria apenas preparar os trabalhadores rurais para o
mercado, mas também para compreender e transformar sua realidade social.

No campo educacional podemos dizer com Gohn (2001) que os debates e as
iniciativas sobre a educacdo para a cidadania e a escola cidada, marcaram a década
de 1980 e contribuiram decisivamente para que se escrevesse algumas conquistas dos
trabalhadores na nova Constituicdo promulgada em 1988, entre as quais vale ressaltar
a compreensao e proclamagdo da educacao como direito.

A Educagdo do Campo comegou a se consolidar como uma proposta politica e
emancipatdria a partir de eventos e iniciativas importantes. Um marco fundamental foi o I

Encontro Nacional de Educadores da Reforma Agraria (ENERA), realizado em 1997 pelo
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MST, que reforcou a necessidade de uma educagdo voltada para a transformagado social. De
acordo com Santos (2017, p. 215 ) “Neste evento foi lancado um desafio: pensar a educagao
publica para os povos do campo, considerando seu contexto em termos politicos, economicos,
sociais e culturais. Sua maneira de conceber o tempo, espaco, meio ambiente, produgao,
organizagdo coletiva, questdes familiares, trabalho, entre outros aspectos”.

Nos anos 2000, avangos significativos fortaleceram essa perspectiva. Em 2002, a
publicacdo das Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo
garantiu o direito a uma educagdo diferenciada, com curriculos adaptados e respeito a
diversidade cultural. Em 2004, foi criado o Programa Nacional de Educa¢do na Reforma
Agraria (PRONERA), voltado para a alfabetizagdo, a educagdo basica e a formagdo de
professores no meio rural. Segundo Silva (2010), o Pronera ¢ fruto da incansavel luta dos
movimentos sociais do campo que desponta no pais com a missdo de ampliar os niveis de
escolarizacdo formal dos trabalhadores rurais assentados, fortalecendo o mundo rural como
territorio da vida coletiva e suas dimensdes econdmicas, sociais, ambientais, culturais e éticas,
além de executar politicas de educacao em todos os niveis da Reforma Agraria.

Em consonancia com essas concepgoes, foram promovidas reformas educacionais que
culminaram na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN, Lei 9.394/96). Essa
legislacdo reconhece a diversidade e a especificidade das populacdes do campo, reafirmando
o principio de uma educacdo inclusiva e para todos. Diversos dispositivos legais foram
criados para atender as particularidades do meio rural, como os artigos 23, 26 ¢ 28, que
abordam aspectos da organizagdo escolar e pedagogica. O artigo 28, em particular, estabelece
diretrizes especificas para a educacdo no campo, garantindo sua adequacao as necessidades e

realidades dessa populagdo, com as seguintes normas para educacao no meio rural:

Na oferta da educacdo basica para a populagdo rural, os sistemas de ensino
proverdo as adaptagdes necessarias a sua adequacdo, as peculiaridades da
vida rural e de cada regido, especialmente:

I. conteudos curriculares ¢ metodologia apropriada as reais necessidades e
interesses dos alunos da zona rural;
II. organizagdo escolar propria, incluindo a adequagdo do calendario escolar
as fases do ciclo agricola e as condi¢des climaticas;
III. adequacao a natureza do trabalho na zona rural. (Brasil, 1996).

A LDB ressalta os avangos politicos, educacionais e culturais na educa¢ao do meio rural,
enfatizando a responsabilidade do Estado em garantir direitos essenciais. Entre eles,
destacam-se a oferta da educacao basica para toda a populacdo, a adaptagao dos conteudos

curriculares e metodologicos as realidades dos educandos e a autonomia dos espagos
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educativos, permitindo a organiza¢do do calendério escolar de acordo com as atividades e o
trabalho comunitario.

Em 2010, o governo federal incorporou o Pronacampo como politica publica, visando
ampliar o acesso a educacdo basica e técnica nas areas rurais, pelo qual, mesmo com a
Constitui¢ao Federal de 1988 reconhecendo a educagdo como um direito social, somente a
partir dos anos 2000 a Educag¢do do Campo passou a ter maior destaque nas politicas
educacionais.

Para Caldart (2002), o campo ¢ formado por uma rica diversidade de sujeitos, como
pequenos agricultores, quilombolas, povos indigenas, pescadores, camponeses, assentados,
ribeirinhos, povos da floresta, entre tantos outros. Esses grupos apresentam formas distintas
de organizacdo social e diferencas relacionadas a género, etnia, religido e geragao,
expressando, assim, variados modos de viver, produzir, compreender a realidade e resistir.
Essa diversidade se reflete também nas lutas e nos processos de transformacdo social que
emergem do campo.

Caldart ressalta a importancia de participar da memoria, dos processos de formacao e de
humanizagao desse povo, identificando-se com seu projeto utdpico € com o desafio de formar
pessoas capazes de construi-lo na pratica. Ela enfatiza valores que emergem das lutas e
resisténcias do campo, como solidariedade, cooperagao, compaixao e persisténcia, que servem
como exemplo para a educacdo e para a transformagao social.

O campo, assim como a terra, estd em constante movimento, repleto de contradigdes e
conflitos que impulsionam mudangas e fertilizam novas possibilidades de vida. Para a autora,
¢ essencial aprender com a sabedoria do povo e manter-se sempre em um processo continuo
de formacgao, tanto como educador quanto como educando. A educacdo no campo deve ser,
portanto, um processo vivo e dinadmico, alinhado as resisténcias e as transformagdes que
nascem no chio da terra.

Essa perspectiva de Caldart (2002) dialoga diretamente com os principios que
fundamentam a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), especialmente quando pensamos no
publico do campo. Muitos jovens, adultos e idosos que vivem no campo enfrentaram, ao
longo da vida, barreiras estruturais que os afastaram da escola, como a necessidade de
trabalhar na terra desde cedo, a distancia entre suas casas ¢ as instituigdes de ensino, ¢ a falta
de uma proposta pedagogica que dialogasse com sua realidade. Nesse contexto, a EJA
torna-se uma ferramenta essencial para garantir o direito a educacao, promovendo a inclusao e

resgatando a dignidade desses sujeitos.
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Tanto a Educacdo do Campo quanto a EJA compartilham um histérico de exclusao
educacional e a luta por direitos, especialmente entre as populagdes marginalizadas do Brasil.
Ambas as modalidades enfrentam desafios estruturais decorrentes de um modelo educacional
historicamente urbanocéntrico, que negligenciou as demandas do campo e das populagdes
adultas sem acesso a escolarizacdo em tempo oportuno. Como afirma Ferraro (2009), o
analfabetismo, outrora associado quase exclusivamente ao campo, foi amplificado pela
urbanizagdo, a medida que o éxodo rural levou para os centros urbanos milhdes de
trabalhadores que nao tiveram acesso a educagdo formal. Nesse sentido, o fendmeno do
analfabetismo ndo pode ser visto isoladamente como um problema exclusivo do campo ou das
cidades, pois hd uma conexao entre os dois contextos. Com o éxodo rural, muitas pessoas que
ndo tiveram acesso a educacdo formal no campo migram para as areas urbanas, levando
consigo essa defasagem educacional. Portanto, ¢ necessario que as politicas educacionais
sejam integradas e inclusivas, ou seja, que contemplem tanto a realidade dos trabalhadores do
campo quanto dos migrantes que vivem nas cidades. Essas politicas devem garantir acesso a
educagdo de qualidade para todos, independentemente de onde vivem, levando em
consideragdo suas necessidades especificas e promovendo metodologias que respeitem suas
experiéncias e modos de vida.

Além disso, para compreender essa relacdo, € necessario considerar que o campo nao ¢
apenas um espaco geografico, mas um territorio social, cultural e politico, habitado por
sujeitos diversos, cujas trajetorias refletem modos de vida e de resisténcia proprios (Caldart,
2002). Esses sujeitos trazem saberes e praticas especificas que, como propde Paulo Freire,
devem ser valorizados como ponto de partida para qualquer pratica pedagdgica
transformadora. Nesse contexto, a Educacdo Popular, alicercada na dialogicidade e no
respeito aos saberes prévios, constitui um elo fundamental entre a Educacao do Campo ¢ a
EJA, pois ambas necessitam de metodologias que rompam com modelos bancarios de ensino
e promovam uma educagao significativa, enraizada na realidade dos educandos.

Politicas publicas como o PRONERA (Programa Nacional de Educacdao na Reforma
Agraria), ja citada anteriormente, sdo exemplos concretos dessa tentativa de vincular a
educacdo as demandas do campo. Ao promover a alfabetizagdo e a formagao técnica e politica
de trabalhadores rurais, esses programas reconhecem a importancia de conectar o processo
educativo a luta pela terra e pela justica social. Além disso, metodologias como a Pedagogia
da Alternancia, que alterna periodos de estudo tedrico na escola com praticas nas
comunidades, t€ém se mostrado eficazes para integrar a educag¢do as dindmicas do campo,

oferecendo aos educandos uma formacgao que respeita suas condi¢des de vida e trabalho.
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No entanto, a materializacdo de uma educac¢do transformadora para o campo e para a EJA
enfrenta desafios significativos. Ainda persiste a necessidade de formagdo docente que
contemple as especificidades das populagdes atendidas, bem como a criagdo de curriculos
contextualizados que promovam ndo apenas a alfabetizagdo, mas também a emancipagao
social. Como ressalta Caldart (2002), o campo esta em constante movimento, repleto de
contradigdes e lutas, e a educacdo que emerge desse espaco precisa ser igualmente dindmica,
critica e comprometida com a transformagao social.

Nesse sentido, a EJA, ao dialogar com os principios da Educacdo do Campo, encontra um
campo fértil para reconfigurar o papel da escola como espaco de resisténcia e transformagao.
Mais do que oferecer a oportunidade de retorno a escolarizagao, essas modalidades educativas
tém o potencial de fortalecer as identidades culturais, promover a autonomia dos sujeitos e
ampliar suas capacidades de participagdo na vida social, econdmica e politica. Como afirma
Freire (1987), “ninguém educa ninguém, ninguém se educa sozinho, os homens se educam em
comunhio, mediatizados pelo mundo”. A unido entre Educagdo do Campo e EJA, portanto,
deve ser vista como uma pratica coletiva de construgao de saberes, onde educador e educando
se reconhecem como sujeitos historicos capazes de transformar suas realidades.

Diante desse cendrio, para que essa relagao continue a produzir frutos, ¢ imprescindivel a
continuidade e ampliacdo das politicas publicas que priorizem a inclusdo educacional de
jovens e adultos do campo. A educagao, em todas as suas formas, deve ser vista ndo como um
privilégio, mas como um direito humano fundamental, capaz de romper ciclos de exclusdo e
possibilitar a constru¢do de uma sociedade mais justa e igualitaria. Nesse sentido, investir na
EJA e na Educacdo do Campo significa ndo apenas combater o analfabetismo, mas também
fortalecer a identidade rural, fomentar o desenvolvimento local e promover a justiga social,
garantindo o direito a educagao.

Tendo em vista essas dificuldades enfrentadas pela Educacdo do Campo e pela EJA,
torna-se evidente a necessidade de metodologias adaptadas a realidade dos educandos. Muitos
jovens e adultos do campo tém trajetorias marcadas pelo trabalho precoce, pela dificuldade de
acesso a escola e pela descontinuidade dos estudos, o que exige praticas pedagogicas que
considerem suas vivéncias e conhecimentos prévios. Como destaca Arroyo (2007, p. 29), "a
educacdo do campo deve partir dos sujeitos que a compdem, de suas culturas, de suas formas
de organizagdo e de luta, reconhecendo-os como protagonistas de sua propria formagao".

Além disso, a aprendizagem significativa nesse contexto deve estar alinhada as demandas
sociais, culturais e produtivas das comunidades rurais, promovendo a autonomia e o

protagonismo dos educandos. Nesse sentido, Molina e Jesus (2004, p. 27) afirmam que "a
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escola do campo deve estar comprometida com um projeto educativo que fortalega a
identidade dos sujeitos do meio rural e contribua para o desenvolvimento de suas
comunidades". Assim, a Educagdo do Campo se estabelece como um caminho para uma
aprendizagem significativa, alinhada as necessidades e aspiragdes das populagdes rurais,
fortalecendo seu papel na constru¢do de uma sociedade mais justa e inclusiva.

Dessa forma, este estudo busca contribuir para a reflexdo sobre como a articulagdo de
metodologias ativas pode tornar o ensino da Matematica mais acessivel, contextualizado e
significativo para os alunos da EJA do campo. A experiéncia com a mini feira evidenciou que,
ao valorizar os saberes populares e promover o protagonismo dos educandos, ¢ possivel
transformar o espago escolar em um ambiente mais acolhedor, participativo e conectado com
a realidade dos sujeitos do campo. Essa proposta reafirma a importancia de uma pratica
pedagdgica sensivel as trajetorias de vida dos estudantes, comprometida com a construgdo de
uma educagao libertadora, que respeite as diferengas e combata as desigualdades.

Para compreender melhor as particularidades desse publico e os desafios histdricos que
marcam a EJA, € necessario retomar o percurso historico dessa modalidade e refletir sobre
como o ensino da matematica se insere nesse contexto. A seguir, sera discutida a Educagao de
Jovens e Adultos, destacando sua trajetoria, seu papel social e os caminhos possiveis para

uma pratica pedagdgica mais justa e transformadora.

2.2 A Educacao de Jovens e Adultos: Contexto, Historia e Ensino da Matematica

Compreender a realidade da Educacdo de Jovens e Adultos no campo exige um olhar
atento a historia, as politicas publicas e aos desafios que marcam essa modalidade de ensino.
Apos refletir sobre a pratica pedagdgica e os caminhos possiveis para tornar a matematica
mais acessivel por meio de metodologias ativas, ¢ fundamental aprofundar o entendimento
sobre o contexto em que esses sujeitos estdo inseridos. O segundo eixo deste trabalho,
portanto, propde uma analise da trajetoria da EJA e sua relagdo com o ensino da matematica,
reconhecendo os impactos das abordagens tradicionais na aprendizagem e apontando para a
urgéncia de metodologias que respeitem as vivéncias dos educandos.

Ao revisitar a histéria da EJA no Brasil, busca-se evidenciar como a exclusdo educacional
foi, por muito tempo, uma marca das populacdes mais vulneraveis, especialmente dos

trabalhadores e trabalhadoras do campo. Nesse percurso, discutem-se os principais marcos
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legais, os movimentos populares de alfabetizagdo, como o legado de Paulo Freire, e as
rupturas provocadas por periodos autoritarios. Além disso, ¢ importante considerar que,
historicamente, a Matematica foi ensinada de forma abstrata e pouco conectada a realidade
dos alunos da EJA, o que ajudou a refor¢ar sentimentos de desmotivacao, dificuldade e, em
muitos casos, evasio escolar.

Essa contextualizacdo histérica e critica ¢ essencial para entender os sentidos que a
matematica pode assumir na vida dos sujeitos da EJA e, principalmente, para fundamentar
propostas pedagdgicas mais justas, dialdogicas e humanizadoras, que contribuam para a
constru¢dao de uma educagdo verdadeiramente emancipadora.

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) é uma modalidade essencial no contexto
educacional brasileiro, destinada a aqueles que nao concluiram a educagdo basica na idade
regular. Prevista no Artigo 37 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), Lei
n°® 9.394/1996, a EJA representa um instrumento para educagdo e aprendizagem ao longo da
vida, voltado para a promog¢do da inclusdo social e ampliagdo das oportunidades de
desenvolvimento pessoal e profissional. Essa modalidade busca reparar desigualdades
histéricas, funcionando como um mecanismo que garante o direito a educagdo para
populagdes historicamente marginalizadas.

De acordo com o Artigo 4° da LDB, ¢ dever do Estado oferecer a EJA de forma gratuita e
adequada as caracteristicas dos educandos, assegurando a educacdo como um direito
fundamental. Ainda assim, o Brasil ainda enfrenta desafios significativos nessa area. Segundo
dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (PNAD), divulgados pelo
IBGE em 2023, mostram que a taxa de analfabetismo entre pessoas de 15 anos ou mais ¢ de
5,4%, o que representa cerca de 9,3 milhdes de brasileiros. Essa realidade ¢ ainda mais
preocupante nas regides Nordeste (11,2%) e Norte (6,4%), que concentram 0s maiores
indices, evidenciando desigualdades regionais profundas. Para além dos nimeros, esses dados
revelam a persistente exclusdo de parcelas significativas da populagcdo do direito basico a
educacao.

A historia da EJA no Brasil € marcada por lutas sociais e politicas educacionais. Desde o
periodo colonial, o acesso a educacao formal foi privilégio das elites, enquanto a populacdo
mais pobre, composta por trabalhadores rurais e escravizados, permaneceu excluida do
processo educativo. A Proclamacao da Republica (1889) trouxe algumas iniciativas voltadas
para a alfabetizacao de adultos, mas sem a consolidagdo de politicas publicas efetivas. Foi
somente na década de 1940, com a Campanha de Educagdo de Adolescentes e Adultos

(CEAA), que a educacdo para este publico ganhou maior visibilidade. Posteriormente, na
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década de 1960, o Brasil vivenciou um avanco significativo com o Método Paulo Freire, que
propunha uma educagdo libertadora e dialdgica, fundamentada na valorizacdo das
experiéncias de vida dos educandos.

Freire (1967) destacou que o processo educativo deveria romper com a “cultura do
siléncio”, permitindo que os sujeitos assumissem um papel ativo na sociedade. Segundo o
autor, “a educacao possibilitou que o povo pudesse emergir do siléncio e assumir participagao
efetiva nos rumos da nagao”. Contudo, esse cenario foi interrompido pelo golpe militar de
1964, que reprimiu iniciativas de educacdo popular e afastou a EJA de sua perspectiva
emancipadora. Como destaca Arroyo (2006), a educacdo passou a ser tratada sob uma otica
tecnicista, priorizando a formagdo instrumental e desconsiderando a realidade dos educandos.
Foi somente com a redemocratizacao do pais e a Constituicao de 1988 que a educacao voltou
a ser reconhecida como um direito fundamental, permitindo o fortalecimento da EJA
enquanto politica publica.

A relagdo entre a EJA e a escola do campo revela desafios historicos de exclusdo. Ambas
as realidades compartilham contextos de desigualdade social, marcados pela auséncia de
politicas que valorizem as especificidades culturais, economicas e sociais dessas populagoes.
O analfabetismo no campo, como destaca Weffort (1967), “constituiu, nesse periodo, metade
da populagdo vivendo no campo, na sua maioria ’pauperizada por um sistema social marcado
pela desigualdade e pela opressao’. Além disso, o analfabetismo foi utilizado como
justificativa para a exclusao politica, reforcando esteredtipos que associavam a auséncia de

cultura formal a indoléncia. Como destaca, Weftfort (1967):

[...] H4, sem davida, uma alta correlagdo — particularmente no campo — entre
estagnacdo econOmica e social e analfabetismo, mas os homens das elites,
responsaveis diretos pela estagnagdo e pela falta de escolas, traduzem esta
correlagdo numa linguagem equivoca e falsa, criando uma imagem
preconceituosa sobre os trabalhadores do campo e sobre todos os demais
setores marginalizados do processo politico. Passam a associar com muita
facilidade a 'ignorancia', isto €, a auséncia de cultura formal no estilo das
classes médias e dos oligarcas, a 'indoléncia' e a 'inércia’. ( p. 12)

Esse cenario demonstra como a auséncia de politicas educacionais eficazes contribuiu
para perpetuar a marginalizacdo da populagdo do campo, refor¢ando a desigualdade social e
limitando o desenvolvimento de uma consciéncia critica e cidada entre os trabalhadores

rurais.
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Nesse sentido, a EJA ndo apenas busca garantir o direito a educacao para aqueles que nao
tiveram acesso na idade regular, mas também se configura como um instrumento de inclusdo
social e valorizacdo das populacdes do campo. A Proposta Curricular para Educacdo de
Jovens e Adultos (Brasil, 2002) refor¢a a necessidade de um ensino que dialogue com o

cotidiano dos educandos, destacando que:

E importante oferecer aos alunos da EJA oportunidades para interpretar
problemas, compreender enunciados, utilizar informag¢des dadas, estabelecer
relagdes, interpretar resultados a Iuz do problema colocado e enfrentar, com
isso, situagoes novas e variadas ( p. 74).

No caso da matematica, essa abordagem torna-se ainda mais relevante, pois muitos
educandos ja vivenciam situagdes que envolvem conceitos matematicos em seu dia a dia,
como administracdo de recursos domésticos, controle de compras e vendas locais e
planejamento de gastos familiares. Como afirma Freire (1996), a educagdo deve ser
construida de forma dialdgica, respeitando a realidade local dos educandos e promovendo
uma formacao critica e transformadora.

Compreender a trajetoria da EJA e os desafios enfrentados pelos sujeitos que dela fazem
parte ¢ fundamental para construir praticas educativas mais justas e significativas. A realidade
dos educandos, marcada por exclusdes historicas e por saberes oriundos de suas vivéncias,
exige uma escola que reconhega, valorize e dialogue com esses conhecimentos. No caso da
Matematica, essa necessidade se intensifica, uma vez que muitos alunos ja utilizam conceitos
matematicos em seu cotidiano, ainda que ndo os identifiquem como tal. Situa¢des como o
controle de gastos familiares, a administragdo de pequenos comércios € o planejamento
financeiro evidenciam a presenca de saberes matematicos no dia a dia dos educandos.

Assim, ¢ necessario refletir sobre como essa disciplina vem sendo ensinada na EJA e de que
forma pode ser ressignificada para se tornar, de fato, um instrumento de emancipacdo e
protagonismo dos educandos.

E nesse cenario que se insere o proximo eixo do trabalho, que aborda o ensino da
Matematica na EJA e os principais desafios enfrentados nesse campo, destacando a
importancia de praticas pedagodgicas que respeitem, integrem e potencializem os saberes dos

educandos.
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2.3 O Ensino da Matematica na EJA

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) representa uma oportunidade essencial para
aqueles que, por diferentes razdes, ndo concluiram a educagdo basica na idade regular. No
entanto, o processo de ensino-aprendizagem nesse contexto apresenta desafios especificos,
especialmente no ensino da Matematica, disciplina frequentemente associada a dificuldades e
bloqueios educacionais.

Os estudantes da EJA trazem consigo uma bagagem de saberes adquiridos ao longo da
vida, muitas vezes relacionados ao cotidiano. Atividades como planejamento financeiro,
administracao de recursos e comércio local envolvem conceitos matematicos, mesmo que os
proprios educandos nao os reconhecam como parte da disciplina. Nesse sentido, Pardim e

Calado (2016) ressaltam a importancia de valorizar esse conhecimento prévio:

O trabalho realizado com alunos da EJA deve levar em consideragdao que
este publico ja tem um conhecimento prévio, que devera ser valorizado e
utilizado na formagio deste aluno. E caracteristica da maioria desses alunos
sentirem-se fragilizados, inferiorizados, rejeitados, a margem, tendo, em sua
maioria, advindo de classe trabalhadora, de balcoes de pobreza. Sdo pessoas
que aprenderam a 'se virar' € que agora, dada a necessidade do mercado, a
globalizagdo ou mesmo a afirmacdo enquanto pessoa, buscam a sala de aula
para completar um espago vazio em suas vidas ( p.104).

Essa perspectiva reforca a necessidade de um ensino que respeite e dialogue com as
experiéncias de vida dos educandos. Quando a Matematica ¢ apresentada de forma
descontextualizada e abstrata, muitos estudantes sentem-se incapazes de compreender seu
significado, 0 que aumenta a evasdo e a desmotivacdo. Para evitar essa desconexdo, ¢
fundamental que os professores adotem metodologias que aproximem os conteudos
matematicos da realidade dos alunos, promovendo uma aprendizagem mais significativa.

No entanto, essa mudanca de abordagem exige uma postura diferenciada dos docentes.
Pardim e Calado (2016) enfatizam que o professor deve atuar como mediador do
conhecimento, rompendo com a visdo tradicional da Matematica como uma disciplina

inacessivel:

Para que este conceito seja assumido, uma postura diferenciada devera ser
tomada e exigird do professor um conhecimento que rompa com as barreiras
que definem a matematica como disciplina dificil, destinada as pessoas que
sdo intelectualmente mais privilegiadas, e revele-se como um mediador no
processo de constru¢do do conhecimento, deixando para trds uma
metodologia bancaria, de deposito de conhecimento, sem contextualizacao,
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sem a preocupagdo de possibilitar ao outro o reconhecimento de suas
capacidades e superagdes, mantendo a imagem da disciplina como algo
dificil, inacessivel, obscuro ( p.107).

Essa reflexdo refor¢a a necessidade de uma mudanga na abordagem pedagodgica,
especialmente na EJA. O professor deve ser mais do que um transmissor de conteudo, sendo
um verdadeiro facilitador do processo de aprendizagem, que promove uma Matematica
contextualizada, acessivel e capaz de transformar a percep¢do dos estudantes sobre a
disciplina. A mudanga de postura ndo so6 contribui para a compreensdao da Matematica, mas
também para a valorizagdo do conhecimento prévio dos alunos, estimulando sua confianca.

Além disso, a falta de reconhecimento dos saberes matemadticos presentes no cotidiano dos
alunos reforca a sensagdo de desconhecimento. Newton Duarte (2008) aponta essa

ambiguidade:

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

Essa inseguranca e falta de reconhecimento de seus proprios saberes sdo desafios
consideraveis para o ensino da Matematica na EJA. Muitos alunos possuem um conhecimento
pratico sobre a administra¢do financeira, o calculo de trocos ou até organizagdo de horarios,
mas como esses saberes ndo sdo vistos como "matematica", eles acabam internalizando a
ideia de que ndo sabem nada sobre a disciplina, o que refor¢a o distanciamento e a resisténcia.

Dessa forma, a Matemadtica precisa ser ensinada de maneira que conecte 0s conceitos
formais com as praticas cotidianas dos alunos. Para tanto, D’Ambrosio (2009) critica a

fragmentacao e hierarquizagao do ensino tradicional:

Particularmente em matematica, parece que ha uma fixacao na ideia de haver
necessidade de um conhecimento hierarquizado, em que cada degrau ¢
galgado numa certa fase da vida, com atenc¢do exclusiva durante horas de
aula, como um canal de televisdo que se sintoniza para as disciplinas e se
desliga acabada a aula. Como se fossem duas realidades disjuntas, a da aula
e a de fora da aula ( p.83).

A critica de D’Ambroésio evidencia como a Matematica ensinada de maneira isolada da

realidade dos alunos torna-se uma disciplina distante e pouco significativa. A fragmentagao
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do conhecimento dificulta a aprendizagem e contribui para que os estudantes da EJA se
sintam desmotivados. Para que o ensino da Matematica na EJA seja realmente eficaz, ele deve
ultrapassar os limites da sala de aula e se conectar diretamente com as experiéncias €
necessidades dos educandos.

Dessa forma, ¢ essencial adotar metodologias que promovam a integracao entre teoria e
pratica, permitindo que os estudantes reconhegam a Matematica como uma ferramenta util
para sua vida. Quando alinhado a essa abordagem, o ensino torna-se mais dindmico e
contribui para o desenvolvimento da autonomia e da autoestima dos educandos. Freire (1996)
ressalta que a educacgdo precisa partir da realidade dos alunos, para que o aprendizado seja
significativo e transformador.

A presente pesquisa busca contribuir com essa reflexdo ao analisar como metodologias
diferenciadas podem auxiliar na superagao das dificuldades com a subtracao, promovendo um
aprendizado mais significativo e conectado a realidade dos educandos. O préximo capitulo
abordard as metodologias ativas no ensino da Matematica na EJA, discutindo estratégias
inovadoras que possibilitam a constru¢do do conhecimento por meio da experiéncia e da

participacao ativa dos alunos, tornando a aprendizagem mais dinamica e eficaz.

2.4 Metodologias Ativas para o Ensino da Matematica na EJA

No contexto da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), a necessidade de metodologias que
tornem o ensino mais dindmico e significativo tem sido amplamente discutida, considerando a
importancia de respeitar as vivéncias dos estudantes e promover uma aprendizagem ativa. As
metodologias ativas surgem como um caminho para essa transformagdo, pois alteram a
dindmica tradicional da sala de aula e possibilitam um ensino mais interativo e colaborativo.

Sobre essa mudancga de paradigma, Diesel, Baldez e Martins (2017) explicam:

E nessa perspectiva que se situa o método ativo — tido aqui como sinénimo
de metodologias ativas — como uma possibilidade de deslocamento da
perspectiva do docente (ensino) para o estudante (aprendizagem), ideia
corroborada por Freire (2015) ao referir-se a educacdo como um processo
que ndo ¢ realizado por outrem, ou pelo proprio sujeito, mas que se realiza
na interagdo entre sujeitos historicos por meio de suas palavras, agdes e
reflexdes. Com base nessa ideia, ¢ possivel inferir que, enquanto o método
tradicional prioriza a transmissdao de informagdes e tem sua centralidade na
figura do docente, no método ativo, os estudantes ocupam o centro das agdes
educativas e o conhecimento ¢ construido de forma colaborativa ( p. 271).
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A partir dessa concepgao, percebe-se que as metodologias ativas permitem que os
estudantes nao sejam meros receptores do conhecimento, mas sim agentes ativos na
construgdo do saber. Esse modelo favorece a autonomia, a criticidade e o protagonismo dos
alunos, aspectos essenciais para o desenvolvimento de uma educacdo mais significativa e

alinhada as demandas contemporaneas. Nesse sentido, Moran (2018) destaca que:

Desafios e atividades podem ser dosados, planejados e acompanhados e
avaliados com apoio de tecnologias. Os desafios bem planejados contribuem
para mobilizar as competéncias desejadas, intelectuais, emocionais, pessoais
e comunicacionais. Exigem pesquisar, avaliar situa¢des, pontos de vista
diferentes, fazer escolhas, assumir alguns riscos, aprender pela descoberta,
caminhar do simples para o complexo. Nas etapas de formacédo, os alunos
precisam de acompanhamento de profissionais mais experientes para
ajuda-los a tornar conscientes alguns processos, a estabelecer conexdes nao
percebidas, a superar etapas mais rapidamente, a confronta-los com novas
possibilidades ( p.18).

Dessa forma, evidencia-se que o ensino baseado em metodologias ativas ndo apenas
fortalece o processo de aprendizagem, mas também possibilita o desenvolvimento de
habilidades essenciais, como a resolu¢do de problemas, o pensamento critico ¢ a capacidade
de tomada de decisdo. Como aponta Moran (2018), ao se aproximarem da realidade dos
estudantes, essas metodologias possibilitam processos mais aprofundados de reflexdo,
integracdo cognitiva e reelabora¢do de novas praticas, promovendo um ensino mais dinamico
e alinhado as necessidades contemporaneas.

Na Educagdo de Jovens e Adultos onde os alunos possuem trajetorias diversas e muitas
vezes carregam experiéncias de escolarizacdo interrompida, esse modelo se torna ainda mais
relevante. De acordo com Berbel (2011), a implementa¢do das metodologias ativas na EJA
possibilita que os estudantes desenvolvam maior autonomia, tornando-se participantes ativos
na constru¢do do proprio conhecimento. Ao se envolverem na resolu¢ao de problemas, na
experimentacdo e na analise critica, eles aprimoram habilidades essenciais, como o
pensamento critico e a tomada de decisoes fundamentadas.

Além disso, Berbel (2011) destaca que essas metodologias contribuem para a motivagao
dos alunos, fator fundamental no contexto da EJA. A abordagem ativa desperta a curiosidade,
incentiva a descoberta de novos conceitos e possibilita a constru¢do de uma perspectiva
propria sobre o conhecimento, indo além da simples reprodu¢do do contetdo apresentado pelo

professor. Segundo Silva, Silva e Silva (2021):
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As metodologias ativas sdo, portanto, interessantes para a modalidade EJA
porque trazem grandes beneficios: adquirir maior autonomia, desenvolver a
confianca, passar a enxergar o aprendizado como algo tranquilo, tornar-se
apto a resolver problemas, tornar-se mais qualificado e valorizado, além de
ser o protagonista do seu aprendizado. Para a institui¢do de ensino, os
beneficios se mostram principalmente pela maior satisfagdo dos alunos com
o ambiente da sala de aula, melhor percepgdo dos alunos com a instituigdo,
aumento do reconhecimento no mercado, além do aumento da atragdo,
captacdo e retencao de alunos (p. 219).

Além disso, essa abordagem estimula a cooperagao entre os estudantes, permitindo trocas
de conhecimento que enriquecem o aprendizado coletivo. Ao se envolverem ativamente na
construcdo do conhecimento, os estudantes desenvolvem habilidades que ultrapassam o
contexto académico, preparando-se para desafios em diferentes areas da vida. Dessa forma,
ao integrar estratégias que valorizam a participagdo ativa ¢ o didlogo, as metodologias ativas
favorecem um ensino mais inclusivo e alinhado as demandas contemporaneas, beneficiando
tanto os educandos quanto as institui¢des de ensino.

As metodologias ativas apresentam diferentes formas de implementacao, proporcionando
estratégias diversificadas que podem ser ajustadas conforme o perfil e as necessidades dos

estudantes. Quanto a isso, Souza (2019) afirma que:

As metodologias ativas tém diversos modos de implementacdo, entre eles,
para exemplificacdo inicial, citam-se: Aprendizagem Baseada em Projetos
(Product-Based Learning), o Ensino Hibrido, os Jogos, a Sala de Aula
Invertida, a Instrugdo por Pares (Peer Instruction), a Aprendizagem Baseada
em Times (Team-Based Learning), entre outros ( p.76).

Dessa forma, percebe-se que as metodologias ativas englobam diferentes abordagens que
podem ser adaptadas conforme o contexto educacional, favorecendo a participacao ativa dos
estudantes no processo de aprendizagem. A seguir, serdo apresentadas algumas metodologias
ativas amplamente utilizadas no ensino, destacando suas caracteristicas e contribui¢des no
processo educativo.

Aprendizagem colaborativa: A aprendizagem colaborativa se baseia na formacao de
equipes em que todos os integrantes participam ativamente das decisdes e compartilham a
responsabilidade pelo éxito das atividades desenvolvidas. Nesse processo, cada membro
contribui de acordo com suas habilidades, interesses e possibilidades, fortalecendo o senso de
cooperacao dentro do grupo.

Quando aplicada em sala de aula, essa metodologia tem como proposito estimular diversas

competéncias nos estudantes, como a capacidade de trabalhar em equipe, lidar com criticas de
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maneira construtiva e aprimorar a comunica¢do interpessoal. Além disso, auxilia na tomada
de decisdes, promovendo um ambiente de aprendizado mais participativo e enriquecedor
(Parrilla, 1996).

O estudo de caso: “um bom estudo de caso ¢ o veiculo por meio do qual uma parte da
realidade ¢ trazida para a sala de aula”. O estudo de caso ¢ uma estratégia que permite trazer
aspectos da realidade para a sala de aula, desafiando os alunos a analisarem e resolverem
problemas baseados em situagdes concretas. Essa abordagem estimula a investigacao, amplia
o repertorio dos estudantes e favorece a conexao entre teoria e pratica. Além disso, tem sido
amplamente utilizada como método para a produg¢do de conhecimento em diferentes areas
(Yin, 2010).

A aprendizagem entre times (TBL) ou pares: A proposta da aprendizagem entre pares €
times (Team-based Learning) ¢ de estimular a troca e a constru¢cdo de ideias por meio do
trabalho em grupo. Essa estratégia possibilita maior colaboracdo e compartilhamento de
informagdes entre os alunos e, dessa forma, eles podem ensinar e aprender ao mesmo tempo.
Essas metodologias, quando aplicadas de forma estratégica, possibilitam uma aprendizagem
mais significativa e participativa, alinhada as necessidades dos estudantes da EJA. Como

ressalta Oliveira, Oliveira e Santos (2021):

Um dos principios mais interessantes das MA trata-se do trabalho em equipe.
As aulas tradicionais, em que os estudantes sdo proibidos de se assentarem
em grupos ¢ em que nao se pode emitir opinides, ndo fazem parte das MA,
em que ¢ preciso compreender a realidade dos demais estudantes e saber
trabalhar com os pares. A leitura do mundo ¢ papel do professor quando
se trata de trabalhos em equipe e o desenvolvimento da criticidade
também. ( p.44)

Essa abordagem fortalece a intera¢do e a colaboragdo entre os alunos, promovendo uma
aprendizagem mais coletiva, dindmica e significativa. A Aprendizagem Baseada em Times e a
Instru¢do por Pares sdo metodologias que estimulam a participacdo ativa dos estudantes,
permitindo que eles se envolvam de forma mais direta no processo de ensino. Enquanto a
primeira enfatiza o trabalho coletivo dentro de grupos estruturados, a segunda foca na
interacdo entre duplas, promovendo a troca de conhecimentos de forma mais individualizada e
dindmica.

A Aprendizagem por meio de Times propde a divisdo dos alunos em grupos de 5 a 8

componentes, nos quais devem discutir um tema ja trabalhado ou inédito. A metodologia
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empregada deve ser realizada “[...] por meio da interagdo do grupo. Apds as questdes
levantadas serem discutidas dentro dos grupos, as respostas sdo apresentadas a classe,
revisando assim os principais pontos do assunto” (Lovato et al., 2018, p. 164).

J& a Instrugdo por Pares tem como objetivo principal a apresentacdo dos contetdos
trabalhados aos colegas de modo colaborativo e intuitivo. Nessa metodologia, “[...] os alunos
sdo incentivados a encontrar alguém com respostas diferentes. O professor circula pela sala,
incentivando discussdes produtivas e conduzindo o pensamento dos estudantes” (Lovato et
al., 2018, p. 164).

Dessa forma, observa-se que, enquanto a Aprendizagem Baseada em Times favorece a
cooperagdo dentro de pequenos grupos, permitindo maior aprofundamento e estruturacao do
conhecimento, a Instrucao por Pares estimula um processo mais dindmico e reflexivo, no qual
os alunos sdo desafiados a argumentar e revisar suas compreensdes sobre um determinado
tema. Ambas as metodologias contribuem significativamente para o desenvolvimento da
autonomia dos estudantes e para a construcdo de um ambiente de aprendizado mais
participativo e eficiente.

As salas de aula invertidas: A Sala de Aula Invertida, também conhecida como Flipped
Classroom, ¢ uma metodologia ativa que propde uma reorganizacdo do tempo e espaco de
aprendizagem. Nessa abordagem, os estudantes acessam previamente os contetidos por meio
de materiais on-line, permitindo que o tempo em sala seja utilizado para a aplicagdo pratica do
conhecimento. Dessa forma, segundo Valente (2014, p. 79), a sala de aula "[...] passa a ser o
lugar de aprender ativamente, realizando atividades de resolu¢do de problemas ou projetos,
discussdes, laboratorios etc., com o apoio do professor e colaborativamente dos colegas". Essa
metodologia incentiva a participagdo ativa dos alunos, promovendo interagdes mais
significativas e um aprendizado mais aprofundado por meio da troca de ideias, da
experimentacdo e da resolucdo de desafios.

No ensino da matematica, a combinacdo da sala de aula invertida com outras
metodologias ativas — como a resolucdo de problemas, a aprendizagem baseada em projetos
(ABP) e as investigagdes matematicas — pode favorecer o desenvolvimento do raciocinio
logico, da autonomia e da capacidade de aplicar conceitos matematicos a situagdes concretas.

Nesse sentido, o professor que atua na EJA, ao adotar a Sala de Aula Invertida, deve
compreender seu papel essencial na mediacdo do conhecimento e na organizacdo de novas
praticas pedagdgicas. Nesse contexto, ¢ fundamental que o docente estimule a participagao
ativa dos alunos, promovendo um ambiente dindmico e reflexivo. Acerca dessa postura,

Rigon (2010) destaca que:
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O professor também ¢ visto como instigador, incentivando a descoberta, a
andlise, a critica, refor¢ando as estratégias de aprendizagem de cada aluno
estimulando-o a inovar, a ousar, a criar, langando questdes pol€micas e
instigantes, despertando nos alunos estas caracteristicas essenciais a um ser
empreendedor. Ele serd norteador do aluno no seu oficio: o fazer levando o
ato gerador do aprender. (p. 52)

Assim, a implementacdo da Sala de Aula Invertida no ensino da matemadtica pode ser uma
estratégia eficaz quando integrada a outras metodologias ativas. No entanto, para que essa
abordagem seja bem-sucedida, ¢ essencial um planejamento cuidadoso, levando em
consideragdo as caracteristicas e necessidades dos estudantes. Além disso, ¢ preciso avaliar
quais conteudos podem ser trabalhados de forma autonoma e quais demandam maior
mediagdo do professor. Esse cuidado se torna ainda mais relevante na EJA, onde fatores como
acesso limitado a tecnologia e dificuldades na gestao do tempo de estudo podem impactar a
efetividade da metodologia. Portanto, sua aplicagdo deve ser adaptada a realidade
socioeconomica e educacional dos alunos, garantindo que o aprendizado ocorra de maneira
acessivel e significativa.

Aprendizagem Baseada em Projetos (PBL - Product-Based Learning): A
Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP) ¢ uma metodologia ativa que se destaca por
promover um ensino mais dindmico e significativo, colocando o aluno no centro do processo
de aprendizagem. Nessa abordagem, os estudantes sdo desafiados a investigar, planejar e
resolver problemas de maneira autonoma, desenvolvendo conhecimentos e habilidades a
partir de situagdes reais.

A Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP) se destaca como uma metodologia ativa que
promove ndo apenas o trabalho colaborativo, mas também o desenvolvimento da capacidade
de solucionar problemas complexos e a integragdo entre diferentes areas do conhecimento.

Segundo Bender (2014):

[...] a ABP pode ser definida pela utilizacdo de projetos auténticos e realistas,
baseados em uma questdo, tarefa ou problema altamente motivador e
envolvente, para ensinar conteudos académicos aos alunos no contexto do
trabalho cooperativo para a resolucio de problemas. ( p. 15)
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Dessa forma, a ABP pode ser estruturada de diferentes maneiras, a depender dos objetivos

pedagogicos e da complexidade do tema trabalhado. Quanto a isso, Oliveira, Oliveira e Santos

(2021) destaca:

A Aprendizagem Baseada em Projetos ou Project Based Learning Associa
atividades diversas de ensino juntamente com a pesquisa e extensdo,ou
seja,os contetidos escolares transformam-se em resolugdo para a vida
real. Existem trés tipos de trabalho com projetos: Projetos
Construtivos, Projeto Investigativo e Projetos Didaticos.Os Primeiros Tém
como objetivo inovar,ou seja,construir algo novo, o segundo tem como foco
a pesquisa de alguma situagdo com métodos cientificos e os terceiros visam a
explicagdo de como ¢ o funcionamento de determinados objetos ou
maquinas. Nesse ultimo,ao descobrir como se deu determinada construcao
de uma maquina,por exemplo,o aluno pode ir em busca de melhoria para a
mesma ( p. 51).

Essa categorizacdo demonstra como a ABP pode ser adaptada a diferentes contextos
educacionais, permitindo que os alunos desenvolvam habilidades variadas, desde a
criatividade e inovacdo até a investigacdo cientifica e a compreensdo aprofundada de
conceitos teoricos. Além disso, ao envolver os estudantes na resolucdo de problemas reais,
essa metodologia promove um aprendizado mais significativo, favorecendo a autonomia e a
motivagao.

A implementagao dessa abordagem na sala de aula envolve algumas etapas fundamentais.
Lovato et al. (2018, p. 163) destacam a importancia de organizar o trabalho em pequenos
grupos, estabelecer prazos para o desenvolvimento dos projetos, definir os temas por meio de
negociagdo entre alunos e professores e utilizar multiplos recursos, tanto dentro quanto fora
do ambiente escolar. Além disso, a socializacdo dos resultados com a comunidade escolar
amplia o impacto do aprendizado e valoriza o esfor¢o dos estudantes.

No contexto da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), a ABP se torna uma abordagem
ainda mais relevante, pois possibilita a aplicacdo do conhecimento adquirido em situagdes do
cotidiano dos alunos, muitas vezes relacionadas ao mercado de trabalho, & comunidade ou a
vida pessoal. A integracdo entre teoria e pratica por meio de projetos estruturados permite um
aprendizado mais dindmico e alinhado a realidade dos alunos. Para jovens e adultos, essa
abordagem se destaca ao conectar o ensino a situagdes reais de seu cotidiano, tornando o
conhecimento mais util e aplicavel, especialmente para aqueles que buscam qualificagdo
profissional ou melhorias em sua vida diéria.

Aprendizagem baseada em problemas (PBL): A Aprendizagem Baseada em Problemas

(PBL) ¢ uma abordagem pedagdgica que utiliza situagdes-problema contextualizadas para
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promover a aprendizagem autonoma. Nessa metodologia, os alunos identificam lacunas de
conhecimento, investigam, colaboram entre si e aplicam o que aprenderam, com o foco no
desenvolvimento de habilidades e atitudes para a busca da solugdo. O processo de
aprendizagem ¢ centrado no desenvolvimento dessas competéncias, sendo a solucdo do
problema apenas uma consequéncia do trabalho realizado.

O papel do professor ¢ fundamental, pois ele ndo apenas orienta, mas também mediara as
discussdes e mantera os alunos focados na questao em questao. Como aponta Sousa (2019, p.
8), o docente deve “[...] mediar discussdes; atuar para manter grupos focados em um
problema ou questdo especifica; estimular o uso da fungdo pensar, observar, raciocinar e

entender”. Assim, o professor assume a responsabilidade de guiar os alunos, incentivando o

o~

uso do pensamento critico € a colaboracdo mutua. O papel do professor, nesse contexto,

o

evitar fornecer respostas prontas, o que faz com que essa metodologia se assemelhe
abordagem pedagogica do ensino de Matematica, centrada na resolug¢do de problemas.
Segundo Lovatto et al.(2018), a Aprendizagem Baseada em Problemas pode ser

realizada da seguinte forma:

[...] a) os alunos s3o apresentados a algum problema e, em grupo,
organizam suas ideias, tentam definir o problema e soluciona-lo com
seus  conhecimentos  prévios; b)  apos discutirem, levantam
questionamentos de aprendizagem sobre os aspectos do problema que
nao compreendem; c) planejam sobre os modos (quem, quando, como e
onde) estas questdes serdo investigadas; d) em um reencontro, exploram
as questdes anteriores, fazendo uso de seus novos conhecimentos obtidos
para a resolucdo do problema; e) ao final do trabalho com o problema,
os alunos avaliam o processo, a si mesmos € a seus colegas, uma
competéncia necessaria para uma aprendizagem auténoma ( p.162).

Essa dinamica cria um ambiente de aprendizagem no qual os estudantes tornam-se
protagonistas, enquanto o professor atua como facilitador, assegurando que o processo de
resolugdo de problemas seja orientado e produtivo, promovendo a aprendizagem significativa
e o desenvolvimento de habilidades colaborativas.

A Problematizagao e Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL) esta no processo de
elaboragdao dos problemas. Na Problematizagdo, os alunos assumem o papel de protagonistas,
sendo responsaveis por identificar e formular os problemas a partir da observacgao da realidade
ao seu redor. Assim, eles se tornam agentes ativos no processo de aprendizagem, uma vez que
as questoes de estudo surgem diretamente do contexto em que estao inseridos, como afirmam

Lovatto et al. (2018, p. 162): “[...] os alunos identificam os problemas por meio da observagao



26
da realidade, na qual as questdes de estudo estdo ocorrendo”. Ja na Aprendizagem Baseada
em Problemas, os problemas sdo elaborados por uma comissao, como os professores, €
apresentados aos alunos, que trabalham para resolvé-los. Portanto, enquanto na
Problematizacdo os alunos geram as questdes a serem estudadas, na PBL os problemas sdao
definidos previamente e os alunos se concentram em sua resolugao.

Com a Aprendizagem Baseada em Problemas, o professor de Matematica pode trabalhar
conteudos da BNCC (Brasil, 2017) de maneira integrada ou isolada, conforme o objetivo de
aprendizagem. Os alunos resolvem problemas matematicos aplicados a situagdes reais, como
calculo de 4areas, orcamento doméstico ou questdes relacionadas a atividade profissional. Essa
abordagem ndo sé facilita a compreensao de conceitos matematicos, mas também desenvolve
habilidades de resolugdo de problemas e tomada de decisdes. Ao contrario da metodologia de
projetos, que ¢ mais ampla e envolve criacdo e desenvolvimento, a metodologia de problemas
foca em resolver questdes especificas e bem definidas, estimulando os alunos a investigar e
refletir de forma auténoma.

A Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL) se destaca como uma metodologia eficaz
na Educacao de Jovens e Adultos (EJA), pois permite que os alunos se tornem protagonistas
do seu proprio aprendizado. Ao invés de ser uma abordagem apenas tedrica, ela envolve os
estudantes em situagdes problematicas contextualizadas, que estimulam o desenvolvimento do
pensamento critico, habilidades de resolugdao de problemas e trabalho em equipe. Neste
contexto, o professor assume o papel de mediador, orientando o processo de aprendizagem
sem oferecer respostas prontas, alinhando-se aos principios defendidos por Paulo Freire, que
vé o educando como o sujeito ativo na constru¢do do conhecimento. A PBL, ao permitir a
resolucdo de problemas reais, contribui para que os alunos da EJA possam aplicar seus
conhecimentos de forma pratica e significativa, promovendo uma educagao mais engajante ¢
relevante para suas vidas.

Embora as metodologias ativas tenham grande potencial para tornar o ensino da
matematica mais significativo, sua implementagdo eficaz depende de uma reflexdo critica
sobre diversos aspectos, como as condi¢des de trabalho dos professores, a formacao inicial e
continuada, a adequacdo dos conteudos e a infraestrutura escolar. Caso esses desafios ndo
sejam enfrentados, corre-se o risco de que as metodologias ativas sejam aplicadas de maneira
superficial, sem alcangar os resultados desejados.

Gamificacdo: A gamificagdo vem sendo utilizada como uma estratégia de ensino que
incorpora elementos de jogos (como pontos, desafios e recompensas) para engajar os alunos

no processo de aprendizagem. Embora ndo seja, por defini¢do, uma metodologia de ensino,
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tem sido amplamente explorada como uma abordagem ativa para estimular a participa¢do dos
estudantes e tornar o aprendizado mais envolvente (Silva; Sales; Castro, 2019). McGonigal
(2011) argumenta que os games possuem um potencial significativo para engajar as pessoas
na resolugdo de problemas do mundo real, o que reforca a ideia de que a gamificagdo pode ser
uma ferramenta poderosa dentro do contexto educacional.

A gamificacdio na educacdo tem se mostrado uma estratégia eficaz para tornar o
aprendizado mais envolvente, como afirma Silva (2020, p. 404): “A maioria dos estudos sobre
gamificacdo na educagdo aponta a contribuicdo de se utilizar elementos de games para
motivar, envolver, modificar o comportamento e estimular o engajamento dos alunos no
desenvolvimento de atividades escolares”. Dessa forma, essa abordagem nao apenas desperta
o interesse dos estudantes, mas também favorece o desenvolvimento de habilidades cognitivas
e socioemocionais, tornando o ensino mais dindmico e satisfatorio.

Atualmente, no ensino da matematica, os jogos, como uma das ferramentas das
metodologias ativas, favorecem a aprendizagem ao estimular a participagdo ativa dos alunos.
Essa abordagem incentiva o raciocinio 16gico, o pensamento autdonomo, a criatividade e a
capacidade de resolver problemas de forma dinamica e envolvente. Seja analdgico ou digital a
gamificacdo apresenta um grande potencial para superar a resisténcia e as dificuldades
frequentemente associadas a disciplina, permitindo que contetidos sejam trabalhados de forma
mais ludica, interativa e significativa.

A escolha de uma abordagem didatica no ensino da Matematica reflete as concepgoes do

professor sobre educagdo, matematica e o mundo em que vive. Como aponta Souza (2002):

[...] implica numa opgdo didatico metodologica por parte do professor,
vinculada as suas concepgdes de educacdo, de Matematica, de mundo, pois é
a partir de tais concepgdes que se definem normas, maneiras e objetivos a
serem trabalhados, coerentes com a metodologia de ensino adotada pelo
professor (Souza, 2002, apud Ribeiro, 2009, p. 1).

Assim sendo, as opcdes pedagogicas moldam a forma como o conhecimento ¢ transmitido
e como os alunos interagem com ele, impactando diretamente o processo de aprendizagem.

A gamifica¢dao na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) ¢ uma estratégia eficaz para tornar
o aprendizado mais dindmico e envolvente, especialmente para alunos que buscam
aplicabilidade imediata dos conteudos. Ao incorporar desafios, pontuacdes e recompensas, 0s
jogos educativos estimulam a participagdo ativa, a colaboragdo e o desenvolvimento de

habilidades cognitivas. No ensino da Matematica, essa abordagem pode ser aplicada por meio
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de desafios matematicos em equipe, quizzes interativos, missdes com niveis de progressao e o
uso de aplicativos que simulam jogos de resolu¢dao de problemas. Essas estratégias tornam o
aprendizado mais significativo e motivador, promovendo maior envolvimento dos estudantes.

Dessa forma, as metodologias ativas surgem como uma alternativa eficaz para esse
desafio, pois incentivam a participag@o, a autonomia e a aprendizagem significativa. Ao trazer
estratégias como a resolugdo de problemas contextualizados, o uso de jogos e materiais
manipuléveis, a aprendizagem colaborativa e o uso de tecnologias digitais, essas metodologias
tornam a Matematica mais proxima da realidade dos estudantes, estimulando o raciocinio
légico e o pensamento critico. Além disso, ao integrar a Matematica com outras areas do
conhecimento, como Ciéncias e Geografia, ampliam-se as possibilidades de compreensdo e
aplicacdo dos contetidos no cotidiano. No entanto, para que esse ensino seja realmente eficaz,
¢ fundamental que as praticas pedagdgicas adotadas considerem a realidade dos estudantes,
valorizando seus saberes prévios e tornando o aprendizado significativo. Nesse contexto, o
ensino da Matematica na EJA deve ir além da simples transmissdo de conteudos, buscando
formas mais envolventes e acessiveis de construir o conhecimento.

Entretanto, vale ressaltar que a implementagao dessas praticas exige um olhar atento para
os desafios da EJA, como a heterogeneidade dos estudantes e a necessidade de formacao
docente adequada. O professor desempenha um papel central nesse processo, pois cabe a ele
criar estratégias que respeitem o ritmo e as necessidades dos alunos, tornando a sala de aula
um espago acolhedor e propicio a aprendizagem. Como afirma Freire (1996), a educacao
precisa ser um ato de liberdade e transformacdo, e as metodologias ativas tém o potencial de
concretizar esse ideal, promovendo uma aprendizagem que empodera os educandos e os
prepara para os desafios da vida contemporianea. Dessa forma, investir na formacao
continuada dos docentes ¢ imprescindivel para garantir que as metodologias ativas sejam
aplicadas de maneira eficiente e transformadora.

Assim, ao adotar abordagens pedagogicas que respeitem a realidade dos educandos e
estimulem sua participagdo ativa no processo de aprendizagem, a escola cumpre sua funcao
social e contribui para a constru¢ao de uma educagdo mais inclusiva e democratica. O ensino
da Matematica na EJA, quando planejado de maneira contextualizada e inovadora, ndo apenas
favorece a aquisicdo de conhecimentos essenciais, mas também fortalece a autoestima e a
autonomia dos estudantes, preparando-os para enfrentar desafios cotidianos, ingressar no

mercado de trabalho e exercer sua cidadania de maneira plena e critica.
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3 METODOLOGIA DA PESQUISA

A busca pelo conhecimento sempre esteve presente na historia da humanidade como uma
forma de entender o mundo e explicar os fendmenos que o cercam. A ciéncia surge nesse
contexto como uma ferramenta organizada de investigacdo, com métodos e procedimentos
especificos que permitem compreender a realidade de maneira sistematica. Segundo Lakatos e
Marconi (2003, p.84), ela representa uma resposta a curiosidade humana diante dos
acontecimentos, oferecendo caminhos racionais para interpretar os fatos. Entretanto, nem todo
conhecimento pode ser considerado cientifico. Ha saberes populares, construidos na
experiéncia do dia a dia, que ndo seguem os mesmos critérios rigorosos da ciéncia.

Com base nessa distingao, Cervo e Bervian (2002) definem a ciéncia como:

A ciéncia ¢ um modo de compreender e analisar o mundo empirico,
envolvendo o conjunto de procedimentos ¢ a busca do conhecimento
cientifico através do uso da consciéncia critica que levara o pesquisador a
distinguir o essencial do superficial e o principal do secundario. ( p. 16)

Nesse contexto, a metodologia cientifica pode ser compreendida como o caminho que
orienta a investigacdo da realidade de forma estruturada e sistematica. Mais do que um
simples conjunto de técnicas, ela representa uma pratica consciente, critica e reflexiva,
aplicada tanto ao processo de aprendizagem quanto ao ensino. Enquanto a ciéncia se refere ao
conhecimento produzido, a metodologia diz respeito ao percurso necessario para essa
construgdo. No presente trabalho, essa perspectiva metodoldgica fundamenta a proposta de
intervengdo na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), a abordagem metodologica adotada
fundamenta a proposta de intervencdo na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), por meio de
uma atividade pratica que visa aproximar o ensino da Matematica do cotidiano dos
educandos. Assim, além de nortear as etapas da pesquisa, a metodologia serviu como base
para refletir sobre praticas pedagogicas mais contextualizadas e significativas.

Dessa forma, a elaboracdo metodologica deste estudo buscou alinhar-se aos objetivos da
investigagdo, levando em conta as especificidades do publico da EJA, o ambiente escolar em
que se insere e a proposta de uma agao educativa com carater interventivo e participativo. A
seguir, sera detalhado o tipo de pesquisa adotado, fundamentado em referenciais tedricos que

sustentam a escolha por uma abordagem interventiva e participativa.
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3.1 Tipo de pesquisa

Diante da necessidade de investigar os impactos de uma proposta pedagdgica baseada em
metodologias ativas no ensino da matematica para alunos da EJA, definiu-se um percurso
investigativo alinhado aos objetivos do estudo. Para isso, optou-se por uma abordagem mista,
que contemplasse tanto a intervencdo quanto a analise reflexiva do processo, integrando
aspectos qualitativos e quantitativos.

A vertente qualitativa mostrou-se fundamental para compreender as experiéncias,
percepgdes e motivagdes dos participantes, permitindo uma andlise mais profunda dos
fendmenos sociais a partir de sua propria perspectiva. Segundo Haguette (1992, p. 63), a
pesquisa qualitativa “fornece uma compreensdo profunda de certos fendmenos sociais
apoiados no pressuposto da maior relevancia do aspecto subjetivo da agdo social face a
configuracdo das estruturas societais”. Tal abordagem possibilita uma leitura mais sensivel e
interpretativa dos comportamentos e das relagdes estabelecidas no ambiente escolar.

Entretanto, reconhecendo o potencial complementar dos métodos, a pesquisa também
incorporou elementos quantitativos, especialmente no momento da analise dos dados.
Conforme destaca Minayo (1996, p. 11-12), “quantidade e qualidade sdo inseparaveis e
interdependentes”, o que justifica a utilizacdo de uma abordagem mista, capaz de articular as
duas dimensdes na busca por uma compreensdo mais abrangente dos fendomenos
educacionais. Para Dal-Farra e Lopes (2013, p. 71), “a construgdo de estudos com métodos
mistos pode proporcionar pesquisas de grande relevancia para a Educagcdo como corpus
organizado de conhecimento”, desde que haja clareza quanto aos seus objetivos e limites.

Diante disso, o presente estudo se caracteriza por uma pesquisa de abordagem qualitativa,
com elementos quantitativos, desenvolvida no contexto da EJA do campo. A proposta de
intervengdo consistiu em uma atividade pratica baseada em uma mini feira, na qual os alunos
assumiram os papéis de compradores e vendedores, utilizando dinheiro ficticio para vivenciar
situacdes de compra, venda e calculo de troco. Essa estratégia permitiu observar aspectos
subjetivos como o envolvimento, a motivagdo e a construcdo de sentido no processo de
aprendizagem, ao mesmo tempo em que possibilitou a coleta de dados objetivos por meio de
um questiondrio aplicado ao final da atividade. A combinagdo dessas abordagens, portanto,
enriquece a analise e fortalece os resultados, contribuindo para uma investigagdo coerente
com os principios da pesquisa educacional comprometida com a realidade dos sujeitos

envolvidos.
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Além disso, a presente pesquisa possui carater interventivo e exploratdrio, pois propde uma
acao pedagogica estruturada com o objetivo de aprimorar o processo de ensino-aprendizagem
e, simultaneamente, investigar os efeitos dessa intervencdo no contexto educacional. A
escolha por esse tipo de investigacdo justifica-se pela necessidade de compreender de forma
mais profunda a realidade vivenciada pelos alunos da EJA em uma escola do campo,
especialmente no que se refere as dificuldades relacionadas as operagdes matematicas basicas,
como a subtracao.

De acordo com Trivifios (1987),

Os estudos exploratorios permitem ao investigador aumentar sua
experiéncia em torno de determinado problema. O pesquisador parte de uma
hipotese e aprofunda seu estudo nos limites de uma realidade especifica,
buscando antecedentes, maior conhecimento para, em seguida, planejar uma
pesquisa descritiva ou de tipo experimental. (p. 109)

Nesse sentido, a abordagem exploratoria foi essencial para levantar dados iniciais e
compreender as percepcdes dos estudantes sobre a matematica, contribuindo para constru¢ao
de uma proposta pedagdgica mais condizente com suas necessidades e vivéncias.

O delineamento metodologico também se insere no campo da pesquisa-acdo, conforme
defini¢do de Thiollent (1986), uma vez que envolveu o planejamento, a aplicagdo e a
avaliagdo de uma atividade pedagodgica na qual os participantes atuaram ativamente. Essa

abordagem ¢ especialmente pertinente no contexto escolar, pois articula a produgdo de

conhecimento com a transformacao da pratica educativa. Para o autor:

A pesquisa-agdo ¢ um tipo de pesquisa social com base empirica que é
concebida e realizada em estreita associacdo com uma agdo ou com a
resolucdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e os
participantes representativos da situagdo ou do problema estdo envolvidos de
modo cooperativo ou participativo.( p. 14)

Dessa forma, tanto a natureza exploratoria quanto o carater interventivo da pesquisa
dialogam diretamente com os principios da pesquisa-agdo, que valoriza os saberes e praticas
dos sujeitos envolvidos, a0 mesmo tempo em que promove uma agdo concreta e
transformadora no ambiente escolar.

A adogdo dessa abordagem metodologica possibilitou ndo apenas a investigagdo do
fendmeno educacional em seu ambiente natural, mas também a proposi¢do de uma

intervencdo pedagogica transformadora, em consonancia com os fundamentos da



33
pesquisa-agdo. Com base nesse delineamento, torna-se essencial apresentar quem sdo 0s
sujeitos envolvidos e em qual contexto educacional a intervengdo foi realizada, aspectos que

serdo detalhados a seguir.

3.2 Participantes e contexto

A pesquisa foi realizada na Escola Municipal José de Carvalho e Silva, situada no
municipio de Canguaretama, no estado do Rio Grande do Norte. A instituicdo atende aos
Anos Finais do Ensino Fundamental, nas modalidades regular e Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA), esta ultima voltada a oferta da escolarizacdo bésica para pessoas que, por
diversos motivos, ndo tiveram acesso ou ndo conseguiram permanecer no ensino regular na
idade apropriada.

A turma selecionada para o desenvolvimento da atividade foi o 4° periodo “A” da EJA,
composta por 28 (vinte e oito) alunos matriculados, dos quais apenas 12 (doze) participam
regularmente das aulas. O perfil predominante da turma é de adolescentes e jovens, com
idades entre 15 e 18 anos, o que caracteriza uma EJA juvenil, realidade cada vez mais comum
nas escolas publicas brasileiras (Arroyo, 2005).

O contexto educacional evidencia um grupo de estudantes que apresenta significativas
dificuldades nas operacdes matematicas bdasicas e na escrita, além de uma postura inicial
marcada pela negacdo de conhecimento e baixa autoestima escolar. Durante as atividades
diagnosticas iniciais, todos os alunos demonstraram dificuldades em resolver operagdes de
soma e subtra¢do, e alguns chegaram a recusar-se a participar, alegando ndo gostar da
disciplina de Matematica e ndo conseguirem aprender. Esse quadro reflete o que Soares
(2006) aponta como um dos desafios centrais da EJA: a descontinuidade das trajetorias
escolares e a fragilidade dos vinculos com os processos formais de aprendizagem.

No aspecto socioecondmico, a maioria dos alunos ndo exerce atividade laboral e nao
possui responsabilidades familiares, o que indica uma condi¢dao que, embora possibilite maior
disponibilidade de tempo, ndo se reverte necessariamente em maior envolvimento escolar,
dadas as lacunas acumuladas no processo de escolarizagdo. Além disso, o ambiente escolar ¢
simples, com infraestrutura basica, recursos limitados e poucas tecnologias disponiveis, o que
torna ainda mais desafiadora a implementacdo de metodologias que dependam de aparatos

sofisticados.
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A escolha dessa turma para o desenvolvimento da proposta pedagdgica se deu, portanto,
tanto pela necessidade identificada nas habilidades matematicas quanto pela possibilidade de
utilizar estratégias ativas e contextualizadas que dialogassem com o cotidiano e as vivéncias
dos alunos, buscando, assim, superar barreiras emocionais e cognitivas associadas a
Matematica.

Diante desse cenario, compreendeu-se que qualquer proposta de ensino deveria considerar
ndo apenas os aspectos cognitivos, mas também os afetivos e contextuais que envolvem esses
sujeitos. Assim, partiu-se para o planejamento e execucdo de uma intervencao pedagogica que
pudesse ser significativa, acessivel e motivadora, respeitando as especificidades da turma e as
condi¢des da escola. A seguir, serdo apresentados os instrumentos e procedimentos adotados

para a coleta de dados durante essa experiéncia.

3.3 Instrumentos e procedimentos de coleta de dados

A coleta de dados desta pesquisa ocorreu ao longo de trés semanas, totalizando 12 aulas,
por meio de diferentes estratégias que buscaram captar tanto os aspectos qualitativos quanto
os quantitativos do processo de ensino-aprendizagem da Matematica por meio de uma
atividade pratica com uso de metodologias ativas.

O primeiro instrumento utilizado foi a observagao direta em sala de aula, registrada em um
diario de campo. Essa técnica possibilitou o acompanhamento do comportamento dos
estudantes, seus niveis de engajamento, as interacdes entre os pares € a evolucdo na
compreensdo dos contetidos propostos. Como destaca Bogdan e Biklen (1994), a observagao
participante permite ao pesquisador captar nuances do cotidiano escolar que dificilmente
seriam percebidas por meio de instrumentos mais estruturados.

O segundo procedimento consistiu na realizacdo de uma atividade pratica baseada em uma
mini feira, inspirada na abordagem de aprendizagem por projetos. Os alunos foram
organizados em dois grupos: compradores e vendedores. Aqueles que assumiram o papel de
vendedores ficaram responsaveis por apresentar os produtos ficticios, criados a partir de
materiais como papelao e imagens impressas. Os produtos e precos foram definidos em
conjunto com a turma, promovendo uma construgao coletiva e significativa do contetido.

Como pode ser observado na Figura 1, a estrutura da feira foi organizada dentro das

possibilidades da turma, com cartazes representando produtos e precos definidos
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coletivamente, buscando simular, ainda que de forma simples, uma situagdo de compra e

venda do cotidiano.

Figura 1: Estrutura da mini feira organizada pelos alunos da EJA

Fonte: Acervo da autora (2025)

Os compradores receberam dinheiro ficticio, previamente preparado, e elaboraram listas de
compras, calculando os valores totais e o troco a ser pago ou recebido. Durante a realizagdo
da feira, os alunos utilizaram estratégias proprias para efetuar as operagdes, como desenhos de
palitinhos no caderno para realizar somas e subtracdes. Nao houve o uso de calculadoras ou
celulares, respeitando os recursos disponiveis e valorizando a constru¢do do raciocinio

matematico. Em toda a atividade, o foco foi o trabalho com as operagdes de soma e subtragdo,
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especialmente o céalculo do troco, associando o conteido matematico ao contexto real de
compras.

No terceiro momento, foi aplicado um questionario pds-atividade, com perguntas objetivas
e subjetivas, visando captar as percepcdes dos alunos sobre a experiéncia, o conteudo
abordado e sua propria aprendizagem. O instrumento utilizado encontra-se disponivel no
Anexo 1 deste trabalho. O questionario funcionou como uma ferramenta de avaliagdo
diagnostica e formativa, revelando tanto os avancos no dominio dos conceitos quanto as
dificuldades persistentes. Essa técnica ¢ defendida por Gil (2008) como uma forma eficaz de
obtencdo de dados diretamente junto aos participantes, permitindo a triangulagcdo com as
observagdes e resultados da atividade pratica.

Além disso, foi realizada uma avaliagdo devolutiva coletiva, em forma de roda de
conversa, em que os alunos refletiram sobre os erros e acertos observados durante a atividade,
especialmente no momento do calculo do troco. Em seguida, uma atividade escrita foi
aplicada com os mesmos numeros utilizados na feira, buscando promover a associacdo entre a
pratica vivenciada e o conteudo tedrico. Durante essa etapa, foi constatado que, apesar de os
alunos resolverem corretamente as operagdes durante a pratica, ainda apresentavam bloqueios
diante da simbologia matematica, especialmente ao visualizarem o sinal de subtracdo nos
exercicios escritos.

Todo o processo foi conduzido com sensibilidade as caracteristicas da turma, respeitando o
ritmo de aprendizagem dos estudantes e incentivando a participacdo por meio de uma
proposta significativa e contextualizada. Como defendem Libaneo (2013) e Freire (1996), a
aprendizagem ocorre de forma mais eficaz quando hé dialogo, respeito as vivéncias dos
sujeitos e uma pratica pedagodgica que valorize o conhecimento prévio e o contexto dos

alunos.

3.4 Analise de Dados

A andlise dos dados obtidos nesta pesquisa permitiu compreender melhor os desafios
enfrentados pelos alunos da EJA no processo de aprendizagem da Matematica, especialmente
no que se refere as operagdes basicas como a subtragdo. Os dados foram coletados por meio
de observacdo direta durante as aulas, registros em diario de campo e respostas ao
questionario poés-atividade, e revelaram aspectos significativos da relacdo dos alunos com o

conteudo matematico.
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Durante a realizagdo da atividade pratica, foi possivel observar que os alunos da EJA
demonstravam dominio de saberes praticos relacionados ao cotidiano, como calcular valores
de troco e identificar se uma quantia estava correta em situagdes de compra e venda. Esses
conhecimentos, oriundos de suas vivéncias, revelam habilidades matematicas informais ja
consolidadas. No entanto, ao se depararem com a formalizagdo das operagdes matematicas
(especialmente no formato tradicional) surgiam barreiras emocionais e cognitivas, expressas
por frases como “ndo sei fazer conta” ou “sou ruim em matematica”. Durante a intervengao,
embora alguns tenham demonstrado resisténcia inicial e postura de negacdo em relagcdo a
Matematica, foi possivel perceber que esses saberes empiricos estavam presentes, embora
desconectados das representacdes formais trabalhadas em sala de aula. Essa constatacdo
confirma o que Soares (2006) ja apontava ao discutir os desafios da EJA: os sujeitos trazem
experiéncias fragmentadas de escolarizagdo, marcadas por rupturas e frustragcdes que
impactam diretamente sua relagdo com o saber escolar. Nesse mesmo sentido, Allevato (2018)
reforca que muitas dessas dificuldades decorrem da falta de contextualizagdo do ensino, que
desconsidera os conhecimentos prévios dos educandos, contribuindo para a perpetuagdo do
sentimento de incapacidade diante da Matematica.

A atividade da mini feira precisou ser adaptada devido a postura inicial de recusa e timidez
de alguns estudantes. A proposta original previa que os alunos circulassem livremente entre as
"bancas", simulando um ambiente de mercado. No entanto, diante da resisténcia da turma em
se movimentar e interagir espontaneamente, os mais comunicativos assumiram o papel de
vendedores e passaram a levar os cartazes com os produtos até os colegas, que permaneciam
sentados e realizavam suas escolhas com certa timidez. Essa mudanga revelou a importancia
de respeitar o ritmo e o perfil dos educandos, adaptando a metodologia de modo a criar um
ambiente seguro e acolhedor.

Apesar da movimentagdo reduzida, foi possivel observar um crescente engajamento ao
longo da atividade. Os estudantes tornaram-se mais falantes, reagiram espontaneamente a
erros de troco, riram e trocaram comentdrios entre si, sinais de envolvimento cognitivo e
emocional na tarefa. As anotagdes em didrio de campo evidenciaram momentos de
descontracdo e colaboragdo, indicando que a proposta despertou o interesse da turma e
favoreceu a construcao de sentido para o conteudo.

A atividade, fundamentada nos principios das metodologias ativas e da aprendizagem por
projetos (Hernandez, 1998), proporcionou um contexto significativo para o ensino da
subtragdo ao se aproximar das vivéncias concretas dos alunos. Conforme destaca Freire

(1996), a aprendizagem se torna mais significativa quando o conteudo dialoga com a
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realidade dos sujeitos. Isso se confirmou na pratica, a medida que os estudantes passaram a se
interessar pelos valores envolvidos e a resolver calculos com mais seguranga e motivagao.

Ao final da proposta, foi realizada uma retomada conceitual no quadro, na qual os calculos
realizados durante a feira foram retomados e explicados, permitindo associar o conhecimento
pratico vivenciado a representagdo simbolica da subtracdo. Essa etapa foi fundamental como
mediagdo pedagogica, pois possibilitou que os alunos visualizassem suas proprias escolhas
sendo sistematizadas em linguagem matematica formal, refor¢ando a articulacdo entre o
contetido escolar e o cotidiano.

Apesar da expectativa de maior participacao, a atividade provocou reflexdes importantes e
proporcionou uma nova vivéncia com a Matematica, mais proxima das realidades dos
educandos. Observou-se, ao longo da intervencao, que mesmo com certa resisténcia inicial e
posturas retraidas, reflexo de barreiras emocionais e cognitivas acumuladas, os alunos
demonstraram maior interesse, engajamento e espontaneidade, especialmente ao identificar
erros de troco e discutir valores com os colegas.

As respostas ao questionario aplicado ao final da atividade apontaram uma percepgao
positiva sobre a aula e o reconhecimento da relevancia do contetdo para o cotidiano. Ainda
que alguns estudantes tenham declarado ndo ter dificuldades com a subtracdo, a pratica
revelou o contrério: todos apresentaram erros nos céalculos ou nos procedimentos adotados.
Esse descompasso entre a autopercep¢ao e o desempenho evidencia a necessidade de
estratégias que promovam a autoavaliacdo e o fortalecimento da autoestima académica.

Em sintese, os dados analisados indicam que a proposta teve efeitos positivos, ainda que
modestos, no processo de ensino-aprendizagem. A vivéncia pratica contribuiu para romper,
ainda que parcialmente, com a imagem negativa da Matematica construida ao longo da
trajetoria escolar dos alunos, favorecendo avancos na participagdo, na interagdo € na
compreensdo dos conteudos.

A experiéncia também refor¢a a importancia de metodologias que valorizem os saberes
prévios dos estudantes e estabelecam pontes entre o conhecimento formal e o cotidiano.
Como destacam Dal-Farra e Lopes (2013), os métodos mistos, ao articularem percepgoes
subjetivas com dados objetivos, oferecem uma compreensdo mais abrangente da realidade
educacional, aspecto essencial no contexto da EJA.

Portanto, a analise dos dados permitiu ndo apenas avaliar o impacto da atividade pratica no
aprendizado da subtragdo, mas também compreender aspectos subjetivos da relagdo dos
estudantes com a Matematica, revelando desafios, avangos e potencialidades do uso de

metodologias ativas. Essa andlise sera aprofundada no capitulo seguinte, com a apresentagao
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detalhada dos resultados, suas implicagdes pedagogicas e as contribui¢des da intervengdo para

o ensino da Matematica na EJA do campo.
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4 ANALISE DOS RESULTADOS

Com o objetivo de avaliar os impactos da proposta pedagdgica baseada em metodologias
ativas no ensino da subtracdo para alunos da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), foi
aplicado um questionario ao final da atividade da mini feira. Os dados coletados foram
organizados em graficos, permitindo uma analise mais clara e objetiva dos resultados.

Os resultados obtidos a partir da aplicacdo da atividade prética proposta revelam aspectos
significativos sobre o processo de aprendizagem da subtragdo na EJA. Como observado
durante a intervengdo, os alunos demonstraram um conhecimento empirico relacionado ao
calculo de troco e ao uso do dinheiro, evidenciando que, embora apresentem dificuldades com
a linguagem matemadtica formal, conseguem resolver problemas cotidianos que envolvem
operacdes basicas. Essa constatacdo dialoga com o que defendem D’Ambroésio (2005) e
Gongalves e Allevato (2018), ao apontarem que o saber matematico se manifesta nas praticas
sociais antes mesmo de se constituir como contetido escolar.

A maioria dos participantes da pesquisa se identifica com o género masculino, conforme
ilustrado no gréfico 1. Essa informagdo ¢ importante para compreender o perfil da turma e

possiveis implicagdes na relagdo com a aprendizagem da matematica.

Grafico 1: Género dos participantes

Género

1

Masculino Feminino Prefiro nao responder

Fonte: Acervo da autora (2025)
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Em relacdo a faixa etaria dos participantes, o Grafico 2 revela o predominio de alunos com
menos de 18 anos, o que refor¢a a presenca significativa de uma EJA com perfil juvenil. Esse
dado ¢ relevante, pois reforca a necessidade de estratégias pedagogicas que considerem as
especificidades desse publico, muitas vezes ainda em processo de consolidagao da

aprendizagem bdésica e com vinculos frageis com o espago escolar.

QGrafico 2: Faixa etaria

Idade

12

ik

Menos de 18 anos Entre 19 e 24 anos entre 26 e 34 anos Entre 35 e44anos  Mais de 46 anos

Fonte: Acervo da autora (2025)

Ainda considerando o perfil dos participantes, o Grafico 3 traz informagdes importantes
sobre a autopercep¢dao dos alunos quanto as suas dificuldades com a subtragdo antes da
atividade proposta. De acordo com os dados, trés participantes afirmaram ter dificuldades
com o conteudo, quatro declararam ndo apresentar dificuldades, enquanto cinco reconheceram
enfrentar problemas em determinadas situagdes. Esses resultados revelam uma diversidade de
experiéncias ¢ niveis de familiaridade com a subtragdo entre os estudantes, o que exige do
professor um olhar atento e estratégias diferenciadas.

As respostas que expressam incertezas pontuais ou dominio limitado revelam que, mesmo
entre os estudantes que ndo reconhecem abertamente suas dificuldades, existem indicios de
fragilidade na compreensdo do conteudo, sugerindo a necessidade de refor¢o e maior atengao

pedagdgica. Isso pode estar associado a lacunas formativas ao longo da trajetdria escolar, a
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experiéncias negativas anteriores com a disciplina ou mesmo a forma como a Matematica ¢
tradicionalmente ensinada, muitas vezes descolada da realidade dos alunos da EJA. Esse dado
refor¢a a heterogeneidade de conhecimentos dentro da turma, caracteristica comum na EJA,
conforme aponta Soares (2006), ao destacar que a descontinuidade nos percursos escolares
gera lacunas de aprendizagem variadas entre os sujeitos. Tais aspectos reforcam a importancia
de praticas pedagdgicas que valorizem os saberes prévios e promovam a constru¢do do

conhecimento de forma significativa e contextualizada.

Grafico 3: Dificuldade antes da atividade

Antes da atividade vocé
tinha dificuldades em
fazer subtracoes?

[N

=

Sim Nao Asvezes

Fonte: Acervo da autora (2025)

A compreensdo do conceito de subtracdo apresentou avangos significativos apds a
realizagdo da atividade pratica, conforme indicado pelos dados do Grafico 4. Dos
participantes, cinco relataram ter compreendido o contetido de forma clara, seis afirmaram ter
entendido parcialmente, ¢ apenas um declarou ndo ter percebido melhora em sua
compreensdo. Esses resultados demonstram que a intervengdo pedagodgica contribuiu
positivamente para a aprendizagem da subtragdo, ainda que com diferentes niveis de
assimilagdo entre os estudantes.

A proposta da mini feira, ao aliar pratica e vivéncia cotidiana, mostrou-se eficaz na

mediacdo do conhecimento, promovendo maior envolvimento e constru¢ao de sentido. Essa
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abordagem encontra respaldo em Freire (1996), que defende a importincia de uma
aprendizagem vinculada a realidade dos sujeitos. Ao aproximar o contetido matematico das
experiéncias concretas dos alunos, a atividade favoreceu a internalizacdo do conceito de

subtragdo, mesmo entre aqueles que inicialmente apresentavam dificuldades.

Grafico 4: Compreensao ap0s a atividade

Vocé conseguiu entender melhor o
conceito de subtracao durante a
atividade da mini feira?

5

Sim, muito Sim, um pouco Nao, ndo consegui entender

Fonte: Acervo da autora (2025)

A utilizagdo do dinheiro ficticio durante a atividade foi avaliada positivamente pelos
participantes, como demonstra o Grafico 5. Ao serem questionados se esse recurso contribuiu
para tornar o conceito de subtragdo mais claro, cinco alunos responderam “sim, muito” e sete
disseram “mais ou menos”. Ainda que em diferentes niveis, todos reconheceram algum grau
de contribuicdo da proposta para a compreensdo do conteudo, o que evidencia a eficacia da
materialidade e da simulagdo de situagdes reais como estratégias pedagdgicas.

Esses dados indicam que a contextualiza¢dao do ensino, por meio de elementos proximos da
realidade dos educandos, favorece a constru¢do do conhecimento. O uso de materiais
concretos tornou o conteido mais tangivel e significativo, principalmente para um publico
cujas vivéncias praticas frequentemente se sobrepdem a abstracdo formal. Essa abordagem

dialoga com os principios das metodologias ativas, que valorizam o protagonismo do aluno no
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processo de aprendizagem (Moran, 2015), ao permitir que os estudantes se envolvam

ativamente e atribuam sentido ao que estdo aprendendo.

Grafico 5: Clareza com dinheiro ficticio

A atividade com dinheiro ficticio
ajudou a tornar o conceito de
subtracao mais claro?

(5] i

Sim, muito Sim, mais ou menos Nzo ajudou

Fonte: Acervo da autora (2025)

A analise das respostas relativas a experiéncia pratica de simular vendas e troco revela uma
aceitacdo amplamente positiva por parte dos alunos, como mostra o Grafico 6. Dos doze
participantes, onze afirmaram que a atividade foi interessante e contribuiu para facilitar o
aprendizado, enquanto apenas um avaliou que, embora tenha achado a proposta interessante,
ela ndo teve grande impacto na sua aprendizagem.

Esses resultados destacam o potencial da abordagem pratica adotada, especialmente ao
envolver os estudantes em situagdes concretas e proximas do cotidiano, como o ato de vender
e calcular o troco. Tal dindmica favoreceu o engajamento, permitiu a vivéncia de papéis
significativos no contexto da atividade e ampliou a compreensdo do contetido matematico de
forma contextualizada.

A valorizacdo dessa experiéncia pelos participantes reforca a eficacia das metodologias
ativas na EJA, ao promover um aprendizado mais significativo, participativo e alinhado as

realidades dos educandos.
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Grafico 6: Experiéncia com troco

Como vocé descreveria a experiéncia
de “vender e passar o troco” durante
a mini feira?

Foi interessante e facilitou meu aprendizado

@ Foiinteressante, mas néo ajudou tanto meu aprendizado Néo gostei da atividade

12

10

1
0

Fonte: Acervo da autora (2025)

Boa parte dos alunos relatou ter conseguido realizar as subtragdes propostas durante a
simulagdo, ainda que com alguma ou muita dificuldade, esse resultado evidencia a
necessidade de ampliar o uso de praticas semelhantes, que permitem reforgar o conteudo de
forma significativa e acessivel.

No que se refere a capacidade de relacionar a subtragdo com situagdes do cotidiano,
conforme apresentado no Grafico 7, quatro estudantes afirmaram que a atividade ajudou
muito nesse sentido, cinco disseram que contribuiram em parte, e trés ndo conseguiram
estabelecer essa conexdo. Ainda que a maioria tenha reconhecido a aplicabilidade da
subtragdo em contextos reais, a presenca de respostas que ndo identificaram essa relagao
aponta para a importancia de intensificar estratégias que favorecam a contextualizagcdo do
conteudo.

Esses dados reforcam a relevancia de propostas pedagodgicas que aproximem o
conhecimento matematico da vivéncia dos alunos, especialmente no contexto da EJA, onde
muitos estudantes tiveram experiéncias escolares interrompidas ou descontextualizadas.
Atividades como a mini feira, ao simular situacdes do dia a dia, ttm o potencial de

ressignificar o aprendizado e ampliar a compreensao sobre a utilidade pratica da Matematica.
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Grafico 7: Subtragdo e cotidiano

A mini feira ajudou arelacionar a
subtracao com situacoes do seu diaa
dia?

4 B

Sim, muito Sim, um pouco N&o, Nao fez sentido

Fonte: Acervo da autora (2025)

Durante a atividade pratica, os alunos foram desafiados a realizar calculos de subtragdao em
situacdes simuladas de compra e venda, exigindo a aplicagdo do conteido em um contexto
proximo a realidade. Conforme os dados apresentados no Grafico 8, seis participantes
relataram ter enfrentado dificuldades ao realizar os calculos, quatro indicaram dificuldades
ocasionais e apenas dois afirmaram ndo ter tido problemas.

Esses resultados evidenciam que, apesar da proposta pratica e contextualizada, ainda
persistem obstadculos conceituais e emocionais na execucdo das operagdes, refletindo
fragilidades no dominio formal da subtragdo. A presencga significativa de alunos com
inseguranga em realizar os célculos confirma o diagndstico inicial da pesquisa e aponta para a
importancia de metodologias que promovam maior autonomia, confianga e significado na
aprendizagem matematica.

Tais desafios, comuns no contexto da EJA, especialmente entre sujeitos com trajetorias
escolares marcadas por interrupgdes e fracassos, exigem intervengdes pedagogicas continuas,
capazes de integrar os saberes empiricos dos estudantes as representacdes formais da

Matematica, fortalecendo, assim, a compreensdo e a autoestima académica.
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Grafico 8: Dificuldade nas transagdes

Durante a atividade, vocé teve alguma
dificuldade em realizar as subtracoes
enquanto fazia as transacoes?

&

Algumas vezes

Sim

Fonte: Acervo da autora (2025)

A atividade pratica contribuiu significativamente para aumentar a motivagdo dos alunos,
aspecto essencial no contexto da EJA, onde o desinteresse ¢ a evasdo ainda sdo grandes
desafios. Como evidencia o Grafico 9, oito participantes afirmaram sentir-se mais motivados
a aprender Matematica apds a proposta, trés declararam ndo ter sentido mudanga e um
respondeu de forma indecisa (“talvez”). Esses dados demonstram o potencial das
metodologias ativas para despertar maior interesse pelos conteudos, ainda que o envolvimento
pleno dependa de multiplos fatores, como histérico escolar, experiéncias anteriores com a
disciplina e condic¢des pessoais de cada educando.

Conforme aponta Moran (2015), as metodologias ativas colocam o aluno no centro do
processo, favorecendo o protagonismo, a autonomia € o0 engajamento, elementos
fundamentais para promover uma relacdo mais positiva com o saber escolar. A resposta
majoritariamente positiva a atividade evidencia que esse tipo de abordagem pode contribuir
ndo apenas para a aprendizagem do contetido, mas também para a reconstru¢do da autoestima

académica dos estudantes da EJA.
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Grafico 9: Motivagdo apo6s a atividade

Vocé se sentiu mais motivado a aprender
Matematica depois dessa atividade?

1

Talvez

Sim

Fonte: Acervo da autora (2025)

Por fim, os dados do Grafico 10 revelam uma percepcdo amplamente positiva dos
estudantes quanto a possibilidade de atividades como essa beneficiarem outros colegas com
dificuldades em Matematica. Onze participantes afirmaram que sim, essas metodologias
podem ajudar, enquanto apenas um respondeu que ndo sabia. Esse reconhecimento, vindo
diretamente dos educandos, reforca a legitimidade da proposta e aponta para sua relevancia
em contextos semelhantes aos da EJA.

Tal percepcdo encontra respaldo em Silva, Silva e Silva (2021), que destacam que
metodologias ativas sdo especialmente eficazes na Educagdo de Jovens e Adultos, por
promoverem maior autonomia, confianga e protagonismo no processo de aprendizagem. Além
disso, contribuem para que o estudante desenvolva uma relagdo mais positiva com o saber,
sentindo-se mais valorizado e qualificado. Para as instituigdes, esses efeitos reverberam em
maior satisfacdo dos alunos, fortalecimento do vinculo com a escola ¢ melhores indices de
permanéncia. Assim, a atividade desenvolvida ndo apenas alcancou seus objetivos
pedagogicos imediatos, como também evidenciou seu potencial transformador dentro da

realidade da EJA.
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Grafico 10: Utilidades para outros alunos.

Vocé acredita que atividades como essa
podem ajudar outros alunos que tem
dificuldade em Matematica?

12

10

ikl 4

Sim Néo Nao sei

Fonte: Acervo da autora (2025)

Além das perguntas objetivas, o questionario incluiu questdes discursivas que permitiram
aos alunos expressar, com suas proprias palavras, percepcdes e sentimentos em relacdo a
atividade realizada. Essas respostas enriquecem a analise ao trazerem nuances que os dados
quantitativos ndo captam completamente. Importante destacar que, para preservar a identidade
dos participantes e garantir o anonimato dos dados, os estudantes foram identificados por
letras (A, B, C,) nas respostas as questdes abertas, em vez de seus nomes reais. Essa medida
segue principios éticos de confidencialidade na pesquisa, assegurando o respeito a privacidade
dos envolvidos.

A primeira questdo aberta solicitou aos estudantes que indicassem quais eram suas maiores
dificuldades com a subtracdo. A resposta do Aluno A, apresentada na Figura 2, “em tudo, mas
ajudou um pouco” evidencia a amplitude da dificuldade enfrentada, ao mesmo tempo em que
reconhece que a atividade contribuiu para algum avango. Essa fala revela como o contato com
praticas contextualizadas pode comecar a romper barreiras construidas ao longo da trajetéria

escolar, mesmo que de forma inicial.
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Figura 2: Resposta do Aluno “A” sobre suas dificuldades com a subtragado

Fonte: Acervo da autora (2025)

A Figura 3, referente a pergunta “Vocé€ acha que aprender Matemadtica de uma forma
pratica como foi a atividade de hoje ¢ mais interessante? Por qué?”’, o Aluno B respondeu:
“foi interessante porque foi divertida”. Essa afirmagdo simples e direta refor¢a o potencial
motivador das metodologias ativas. Quando o aluno associa o aprendizado ao prazer e a

diversdo, ha maior engajamento e abertura para a constru¢ao do conhecimento.

Figura 3: Resposta do Aluno “B” Interesse pela metodologia ativa

Fonte: Acervo da autora (2025)

A Figura 4 apresenta as consideragdes finais da atividade, oferecendo espago livre para

reflexdes. Um aluno relatou: “eu se senti mais motivado a aprender Matematica”. Essa
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afirmacdo ¢ especialmente significativa, pois revela um deslocamento na postura em relagdo a
disciplina de uma rejei¢do inicial para uma disposi¢cdo mais aberta ao aprendizado. Essa
mudanga, ainda que sutil, representa um avango importante no processo de reconstrugdo da

autoestima académica.

Figura 4: Consideragdes finais: motivagao para aprender Matematica

Fonte: Acervo da autora (2025)

Em conjunto, essas respostas qualitativas fortalecem os dados apresentados nos graficos
anteriores, demonstrando que a atividade proposta, ao unir elementos ludicos, colaborativos e
contextualizados, conseguiu mobilizar afetivamente e cognitivamente os estudantes. Elas
apontam que praticas pedagogicas baseadas em metodologias ativas, além de favorecerem a
aprendizagem de contetidos especificos como a subtracdo, também tém o poder de

transformar a relagdo dos alunos com a Matematica e com o proprio ato de aprender.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como propdsito compreender de que maneira o uso de
metodologias ativas, em especial por meio de uma atividade pratica baseada na simulacao de
uma mini feira, pode contribuir para o ensino da subtra¢dao junto a alunos da Educagdo de
Jovens e Adultos (EJA). A escolha desse tema foi motivada pela constatagdo de que muitos
estudantes, mesmo compreendendo intuitivamente o uso da subtracdo no cotidiano, enfrentam
dificuldades ao se deparar com a representacdo simbodlica e formal desse conteido no
ambiente escolar.

Os dados obtidos por meio da aplicacdo do questiondrio pds-atividade evidenciaram que a
maioria dos participantes se sentiu mais motivada a aprender matematica apds a vivéncia com
a mini feira. Ainda que nem todos tenham conseguido estabelecer de imediato a relagdo entre
o contetido e o contexto real, ficou perceptivel que a atividade promoveu maior engajamento e
contribuiu para a compreensao da subtrac¢do, ao permitir que os alunos vivenciassem situagdes
praticas de compra e troco.

A andlise também revelou um dado importante: os estudantes da EJA carregam consigo
conhecimentos construidos fora da escola, adquiridos ao longo da vida, mas muitas vezes
desacreditam de sua propria capacidade, devido a traumas educacionais anteriores,
interrupgdes na trajetoria escolar e metodologias descontextualizadas. Esse aspecto refor¢a o
pensamento de autores como Arroyo (2005), que reconhece a EJA como um espago marcado
pela diversidade de experiéncias e saberes, exigindo, portanto, praticas pedagdgicas mais
acolhedoras, significativas e dialogadas.

A experiéncia com a mini feira mostrou que praticas pedagdgicas mais concretas e
contextualizadas podem ser estratégias eficazes para despertar o interesse, facilitar a
aprendizagem e fortalecer a autoestima dos alunos. Ao coloca-los em situagdes que simulam a
realidade, como o ato de vender, calcular troco e fazer escolhas de compra, foi possivel
estabelecer um elo entre a matematica formal e os saberes populares, valorizando as vivéncias
dos estudantes e ressignificando o ensino da disciplina.

Ao longo deste trabalho, ndo apenas investiguei um problema pedagogico, mas também
vivi uma experiéncia profundamente transformadora como professora em formagao e como
ser humano. Observar a trajetéria dos alunos da EJA, suas dificuldades, resisténcias e
pequenas conquistas me permitiu enxergar a matematica para além dos numeros como uma

linguagem que precisa ser traduzida para o universo real de cada estudante.
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Em cada fala timida, em cada gesto de duvida ou sorriso durante a atividade, pude perceber
muito além dos contetidos: vi histdrias, cicatrizes e uma vontade silenciosa de aprender,
mesmo com tanto medo de errar. Com isso, entendi que ensinar €, antes de tudo, escutar,
adaptar-se, criar pontes. E que, por mais simples que seja a estratégia, quando ela parte de um
olhar sensivel e de um compromisso com o outro, pode gerar mudangas significativas.

Assim, esta pesquisa me ensinou que, muitas vezes, o que falta ndo é capacidade de
aprender, mas sim oportunidades de aprender com significado. Levo comigo o desejo de
continuar buscando caminhos que facam sentido para os meus alunos, respeitando suas
historias, valorizando seus saberes e acreditando sempre na poténcia que existe em cada um
deles.

Dessa forma, conclui-se que o uso de metodologias ativas no ensino da matematica para a
EJA ndo apenas facilita a aprendizagem de contetidos especificos, como também promove
uma maior valorizacdo do estudante enquanto sujeito ativo no processo de constru¢do do
conhecimento. Embora o estudo tenha sido limitado a uma turma especifica e a um contetdo
pontual, seus resultados indicam caminhos promissores para o trabalho docente na EJA,
especialmente em contextos com historico de desmotivagao e baixa autoestima escolar.

Sugere-se, portanto, a continuidade de estudos e praticas que explorem outras operagdes
matematicas por meio de abordagens praticas e contextualizadas, ampliando o repertorio de
estratégias didaticas voltadas a esse publico. Que este trabalho possa contribuir para o
fortalecimento de praticas mais humanizadas, significativas e transformadoras no ensino da

matematica para jovens e adultos.
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Instrucdes: Por favor, responda as perguntas abaixo de forma sincera. Suas respostas nos
ajudardo a entender melhor como a atividade de hoje contribuiu para o seu aprendizado.

1. Género:
() Masculino
() Feminino
() Outro
() Prefiro ndo responder
2. Idade:
() Menos de 18 anos
() 18-24 anos
() 25-34 anos
() 35-44 anos
() 45 anos ou mais
3. Antes da atividade, vocé tinha dificuldades em fazer subtrac¢oes?
() Sim
() Nao
() As vezes

4. Se sim, quais eram suas maiores dificuldades com a subtracio?
(Responda livremente)
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Vocé conseguiu entender melhor o conceito de subtragao durante a atividade
da mini feira?

() Sim, muito

() Sim, um pouco

() Nao, ndo consegui entender melhor

A atividade com dinheiro ficticio ajudou a tornar o conceito de subtracio mais
claro?

() Sim, muito
() Sim, mais ou menos

() Nao ajudou

Como vocé descreveria a experiéncia de "vender e passar o troco" durante a
mini feira?

() Foi interessante e facilitou meu aprendizado

() Foi interessante, mas ndo ajudou tanto no aprendizado

() Nao gostei da atividade

A mini feira ajudou a relacionar a subtracio com situacoes do seu dia a dia?
() Sim, muito

() Sim, um pouco

() Nao, ndo fez sentido para meu cotidiano

Durante a atividade, vocé teve alguma dificuldade em realizar as subtracdes
enquanto fazia as transacoes?

() Sim
() Nao

() Algumas vezes
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10. Vocé se sentiu mais motivado a aprender Matematica depois dessa atividade?
() Sim
() Nao
() Talvez

11. O que vocé mais gostou na atividade?
(Responda livremente)

12. O que vocé acha que poderia ser melhorado na atividade para ajudar no seu
aprendizado de subtracio?
(Responda livremente)




