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RESUMO 

Esta pesquisa apresenta a realização concreta de uma proposta metodológica de intervenção 

pedagógica, fundamentada no uso da Sequência Didática. A abordagem desenvolvida com 

estudantes da Educação de Jovens e Adultos (EJA) ï Tempo Formativo III, Eixo VI (Ensino 

Médio) foi orientada pela seguinte questão: de que maneira uma Sequência Didática, aplicada 

ao ensino de razão e proporção, pode potencializar a aprendizagem de estudantes da EJA, que 

apresentam dificuldade de apreensão desses conceitos matemáticos? A natureza da pesquisa é 

interventiva, apoiada nas concepções de Pereira (2019) e Damiani e outros (2013), 

caracterizando-se por uma abordagem que visa a transformar práticas pedagógicas a partir de 

situações reais de sala de aula com foco no contexto do(a) estudante, a partir da perspectiva de 

Haddad e Pierro (2015). Foi realizada uma revisão bibliográfica sobre a temática Sequência 

Didática no ensino de razão e proporção, a partir da qual compreendemos de forma geral os 

aspectos fundamentais que caracterizam as potencialidades dessa metodologia para 

aprendizagem de estudantes da EJA. Adotamos a análise qualitativa dos dados obtidos, para 

compreendermos as implicações da aprendizagem significativa segundo David Ausubel (1995), 

estabelecendo as contribuições da abordagem epistemológica que a teoria construtivista de Jean 

Piaget (1999) nos traz. O objetivo geral da pesquisa foi analisar as potencialidades de uma 

Sequência Didática focada no estudo de razão e proporção, atribuindo a esta uma abordagem 

metodológica diferenciada das práticas tradicionais. A pesquisa apresenta uma reflexão sobre 

o ensino por meio da Sequência Didática a partir das perspectivas de Artigue (1996), na 

concepção da engenharia didática, Zabala (1998), Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) e Dolz 

(2016).  A metodologia envolveu uma análise preliminar utilizando um pré-teste (análise a 

priori ), seguida pelas etapas de experimentação da sequência de atividades, pós-teste (análise 

a posteriori) e validação dos resultados obtidos. Dentre as vantagens observadas, destacamos a 

capacidade da Sequência Didática em articular a teoria com a prática, integrando os 

conhecimentos prévios dos(as) estudantes ao novo conteúdo assimilado, além de favorecer o 

desenvolvimento e autonomia essenciais para seu avanço.  Por outro lado, identificamos 

limitações no processo, determinadas pelo tempo reduzido para a conclusão das atividades de 

acordo com o planejamento, a disparidade dos conhecimentos prévios dos participantes, que 

exigiu deferentes formas de intervenção. Os resultados obtidos indicam que, a sequência 

didática, como metodologia, planejada e contextualizada, desempenhou um papel relevante no 

direcionamento das ideias, na construção dos conceitos e nas representações desenvolvidas por 

cada estudante, contribuindo para uma aprendizagem significativa, contextualizada e mediada 

pela colaboração. O produto educacional resultante desta pesquisa, consiste em uma sequência 

didática desenvolvida através da realização de oficinas pedagógicas.  

 

Palavras-chave: Educação de Jovens e Adultos (EJA); Matemática; Sequência Didática; razão; 

proporção; proporcionalidade. 
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ABSTRACT 

This research presents the concrete implementation of a methodological proposal for 

pedagogical intervention, based on the use of the didactic sequence. The approach developed 

with students of Youth and Adult Education (EJA) ï Formative Period III, Axis VI (High 

School) was guided by the following question: in what way can a didactic sequence, applied to 

the teaching of ratio and proportion, enhance the learning of EJA students, who have difficulty 

in grasping these mathematical concepts? The nature of the research is interventional, 

supported by the concepts of Pereira (2019) and Damiani and others (2013), characterized by 

an approach that aims to transform pedagogical practices based on real classroom situations 

with a focus on the student's context, from the perspective of Haddad and Pierro (2015). A 

bibliographic review was carried out on the theme of didactic sequence in the teaching of reason 

and proportion, from which we understood in general terms the fundamental aspects that 

characterize the potential of this methodology for learning by EJA students. We adopted 

qualitative analysis of the data obtained, to understand the implications of meaningful learning 

according to David Ausubel (1995), establishing the contributions of the epistemological 

approach that Jean Piaget's constructivist theory (1999) brings us. The general objective of the 

research was to analyze the potential of a didactic sequence focused on the study of ratio and 

proportion, giving it a methodological approach that is different from traditional practices. The 

research presents a reflection on teaching through the didactic sequence from the perspectives 

of Artigue (1996), in the conception of didactic engineering, Zabala (1998), Dolz, Noverraz 

and Schneuwly (2004) and Dolz (2016). The methodology involved a preliminary analysis 

using a pre-test (a priori analysis), followed by the stages of experimenting with the sequence 

of activities, post-test (a posteriori analysis) and validation of the results obtained. Among the 

advantages observed, we highlight the ability of the didactic sequence to articulate theory with 

practice, integrating students' prior knowledge with the new assimilated content, in addition to 

favoring the development and autonomy essential for their advancement. On the other hand, we 

identified limitations in the process, determined by the reduced time to complete the activities 

according to the planning, the disparity in the participants' prior knowledge, which required 

different forms of intervention. The results obtained indicate that the didactic sequence, as a 

planned and contextualized methodology, played a relevant role in directing ideas, in the 

construction of concepts and in the representations developed by each student, contributing to 

significant, contextualized learning mediated by collaboration. The educational product 

resulting from this research consists of a didactic sequence developed through pedagogical 

workshops. 
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1 INTRODUÇÃO  

Por muito tempo, o ensino de Matemática tinha como principal objetivo apenas o 

aprendizado do conteúdo. Nessa perspectiva, o conteúdo ganhava espaço e maior notoriedade 

nas discussões entre os docentes, em detrimento das dificuldades de aprendizagem apresentadas 

pelos(as) estudantes. Este era, portanto, um campo de abordagem singular, caracterizado pelo 

método de ensino e pela pertinência dos conteúdos significativos para aquele contexto. Para 

além dessa realidade de sala de aula, o saber matemático sempre esteve relacionado à 

compreensão e aplicação dos conceitos em diferentes contextos sociais. E dessa forma, a 

Matemática ensinada nas escolas seria o suporte para o desenvolvimento do pensamento crítico 

e da possibilidade de relacionar o conhecimento matemático com a realidade do mundo em que 

vivemos. O que n«o se pode ® ñseparar mecanicamente o mundo da pr§tica do mundo da teoriaò, 

segundo Freire (1991, p. 107). Encontramos em Freire a inspiração para entender que o 

conhecimento deve ter um significado para o aprendiz, estando sempre vinculado a situações 

reais que dão sentido a suas ações. Separar teoria da prática constitui uma verdadeira dicotomia, 

marcada pelas certezas e incertezas entre dois pensamentos que deveriam se complementar. 

Assim, é na prática que se vai conhecendo ou reconhecendo o que preconiza a teoria. Ensinar 

e aprender são, portanto, conceitos indissociáveis que dialogam constantemente entre si, 

promovendo transformações no sujeito que aprende e no que ensina também.  

Tudo isso implica uma abordagem dinâmica, que valoriza a construção do 

conhecimento através das experiências, da investigação e reflexão desses sujeitos, 

reconhecendo suas competências e fortalecendo-os para lidar com os desafios do mundo 

contemporâneo. 

Para tanto, é indispensável que as metodologias pedagógicas estejam voltadas para as 

demandas dos(as) educandos(as), como sujeitos capazes de integrar diferentes habilidades e 

saberes necessários as suas construções diárias. São metodologias que devem oferecer ao(a) 

educando(a), um ambiente de aprendizagem ativo, crítico e colaborativo, adequado ao 

desenvolvimento das competências sociais e emocionais, que possibilitem novas construções 

para o enfrentamento dos desafios diários de cada indivíduo.  

A diversificação de metodologias pedagógicas no planejamento escolar é uma tendência 

para a Educação de Jovens e Adultos (EJA) no Brasil (Brasil, 2005). A busca por metodologias 

que amparem e valorizem as diversas formas de manifestação do conhecimento tem sido alvo 

de discussões no meio acadêmico, como introdução de práticas inovadoras no processo de 

ensino e aprendizagem, e respeito ao tempo de aprendizagem de cada estudante, considerando 
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que em turmas da EJA a maioria dos estudantes jovens e adultos (e em alguns locais idosos) 

também fazem parte desse histórico. Portanto, entendemos que, para o adulto aprender, ele deve 

ser visto como adulto; por isso, adequar os recursos a essa realidade significa respeitar e 

valorizar as diferenças presentes em sala de aula. Este seria um modelo pedagógico de um 

espaço enriquecedor que promove a interação entre as diversas formas de comunicação e 

compartilhamento de histórias e trajetórias de vida.  

Os resultados apresentados em pesquisas sobre inovações pedagógicas em Educação 

Matemática mostram que novas abordagens devem ser incorporadas ao currículo, com objetivo 

de aprimorar as práticas pedagógicas no processo de ensino e aprendizagem de Matemática na 

EJA.  

Assim, é possível compreendermos o funcionamento das novas estratégias pedagógicas 

utilizadas durantes as aulas e que podem assegurar uma correspondência entre as propostas 

apresentadas pelos(as) educadores(as) e ao mesmo tempo promover maior interação entre 

os(as) educandos(as). Considerando que cada educando(a) apresenta seus próprios mecanismos 

e estratégias de aprendizagem, que se concentram no modo único de aprender, é fundamental 

entender como e por que ele se desenvolve de um jeito tão específico, não generalizado.  

Munari (2010) afirma ser fundamental que todos(as) tenham as mesmas oportunidades 

de aprendizagem, e estas devem ser aplicadas de acordo com a evolução individual de cada 

estudante. Portanto, todos(as) tem potencial de aprendizagem, desde que tenham acesso aos 

recursos necessários para efetivá-la, seja por meio de materiais didáticos adequados ao contexto 

ou mesmo com o uso de novas metodologias aplicadas em cada caso específico. Ainda se 

percebe que o uso de tecnologias pedagógicas ou ambientes de apoio criados para assistir 

professores e estudantes tem sua importância no processo de ensino e aprendizagem. Esses 

aspectos se configuram como alguns dos principais desafios enfrentados na Educação de Jovens 

e Adultos (EJA).   

Nessa perspectiva, existem diretrizes que abordam diferentes situações relacionadas à 

forma como cada estudante aprende, especificamente quando se trata de pessoas adultas, em 

que as experiências vividas ao longo do tempo influenciam significativamente seus processos 

de aprendizagem.  Entre as legislações específicas na educação de adultos, podemos citar as  

Diretrizes Operacionais para a Educação de Jovens e Adultos nos aspectos relativos ao seu 

alinhamento à Política Nacional de Alfabetização (PNA) e à Base Nacional Comum Curricular 

(BNCC, 2017), Educação de Jovens e Adultos a Distância (Brasil, 2021), a Lei de Diretrizes e 

Bases da Educação Nacional-LDB (Brasil, 1996) e Diretrizes Curriculares Nacionais para 
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Educação de Jovens e Adultos-EJA (Brasil, 2000), garantindo que esses estudantes tenham 

acesso a uma formação correspondente  à Educação Básica, promovendo continuidade dos seus 

estudos.  

Os desafios de transformar a Matemática em uma disciplina acessível e prática, ainda 

tem sido alvo de resistência para muitos(as) educandos(as). Dessa forma, tem se tornado uma 

ação cada vez mais complexa, embora muito requisitada, especialmente por docentes, pela 

constante busca por metodologias inovadoras. Essas metodologias, além de evidenciarem a 

importância das contribuições teóricas, também incorporam novas experiências que impactam 

diretamente nas suas práticas e atividades diárias de sala de aula.  

 

1.1 JUSTIFICATIVA 

Assim, a nossa pesquisa propõe uma abordagem com foco na experimentação de uma 

metodologia que possibilite uma aprendizagem significativa, praticada com maior dinamismo, 

engajamento e que apresente uma proposta com o desenvolvimento de atividades colaborativas, 

considerando as exigências do ambiente educacional contemporâneo.   

As metodologias pedagógicas que visam a aprimorar, estimular e promover uma 

aprendizagem significativa para o desenvolvimento intelectual de cada indivíduo são aquelas 

que buscam a construção integral desse sujeito.  Diversos autores e autoras como: Ausubel 

(1980, 1995, 2003), Masini e Moreira (1982, 2008), Moran (2015) e Fofonca (2018) oferecem 

perspectivas importantes sobre propostas de metodologias inovadoras no ensino e 

aprendizagem, e nessa pesquisa faremos um recorte para investigarmos mais sobre a Sequência 

Didática. As contribuições das autoras e autores citados apresentam uma base teórica e prática 

para implementação de metodologias que podem auxiliar no aprimoramento das práticas de 

ensino e aprendizagem de Matemática com real sentido e significado para o(a) estudante. O 

significado do aprender tem suas origens na teoria da aprendizagem significativa que, segundo 

Ausubel (1968)1: 

 

Partiu da concepção de como o conhecimento vai sendo adquirido à medida 

que o ser humano se situa no mundo, evidenciando que sua concepção de 

aprendizagem significativa diz respeito à integração de novas informações em 

 
1 Versão revisada e estendida de conferência proferida no VI Encontro Internacional de Aprendizagem 

Significativa (VI EIAS) e 3º Encontro Nacional de Aprendizagem Significativa (3º ENAS) ocorrido em São Paulo, 

na Universidade Bandeirantes, de 26 a 30 de julho de 2010. 
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um complexo processo pelo qual aquele que aprende adquire conhecimento 

(Ausubel, 1968 apud Masini, 2008, p. 17). 

  

 A Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel, apresentada na obra de Masini 

(2008), mostra uma concepção de aprendizagem a partir das relações do homem com o mundo 

circundante. Um ambiente repleto de ideias e elementos capazes de despertar a curiosidade e 

fomentar o pensamento crítico do(a) estudante, numa experiência dinâmica e interativa, em que 

ele(a) próprio constrói seu conhecimento ao interagir diretamente com os elementos presentes 

nesse ambiente, estabelecendo conexões com o conhecimento prévio.  Sua originalidade 

também está centrada na relação do que se propõe ensinar com as condições de quem vai 

aprender. Assim Freire nos adverte que: ñensinar n«o ® transferir conhecimentos, conte¼dos 

nem formar é ação pela qual um sujeito criador dá forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e 

acomodadoò (Freire, 1996, p. 12); com isso, ele nos convida a entender que o ensino n«o ® uma 

ação unilateral, em que o professor ensina e o estudante tem a função de aprender apenas o que 

está sendo ensinado, o que diria ser uma aprendizagem mecanizada. Além disso, ele enfatiza a 

importância de criar um ambiente de aprendizagem ativo, onde todos podem participar no seu 

ritmo, sendo cada um(a) valorizado(a) pelas suas contribuições. Isso implica uma aprendizagem 

mais dinâmica, participativa e significativa tanto para quem ensina quanto para quem aprende. 

Ausubel também defende que o ato de ensinar não pode se encerrar em si mesmo, uma vez que 

a finalidade do ensino é a aprendizagem, apesar de outros fatores interferirem e terem que ser 

levados em conta (Ausubel et. al., 1980). 

David Ausubel (1968), autor e criador da Teoria da Aprendizagem Significativa, surge 

no início da década de 60 estabelecendo uma diferenciação entre a aprendizagem significativa 

e aprendizagem mecânica, em que se concentra na memorização e repetição de informações, 

sem que haja maior aprofundamento na compreensão do sujeito. Para o autor, na educação, se 

trata-se de um processo contínuo para lidar com conceitos matemáticos em situações de novas 

aquisições do conhecimento. Porém, o teórico ressalta que a aprendizagem não deve se 

restringir a uma simples memorização. A relevância e o significado devem fazer parte dessa 

construção, permitindo que o conhecimento seja compreendido de acordo com a realidade. 

Em sua obra ñA Teoria da Aprendizagem Significativaò, Ausubel (1995) enfatiza a 

importância de valorizar o conhecimento prévio do(a) educando(a), que funciona como uma 

âncora para novos aprendizados. Esse conhecimento inicial é quem conduz ao desenvolvimento 

de conceitos que podem estar relacionados entre si, promovendo melhor entendimento. O autor 
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acredita que, ao relacionar esse conhecimento aos conteúdos novos, o aprendizado se torna mais 

profundo e duradouro.  

A teoria de Ausubel (1980) também tem sua origem na Psicologia Educacional, 

especificamente nos pressupostos da Aprendizagem Cognitiva de Piaget (1999), descritos na 

Teoria Epistemologia Genética. Segundo Ausubel (1980) e seus colaboradores: 

 

[...] A essência do processo de aprendizagem significativa é que as ideias 

expressas simbolicamente são relacionadas às informações previamente 

adquiridas pelo aluno através de uma relação não arbitrária e substantiva (não 

literal). Uma relação não arbitrária e substantiva significa que as ideias são 

relacionadas a algum aspecto relevante existente na estrutura cognitiva do 

aluno, como, por exemplo, uma imagem, um símbolo, um conceito ou uma 

proposição (Ausubel et al., 1980, p. 34). 

 

A teoria da Aprendizagem Significativa de David Ausubel (1980), fundamentada em 

Piaget, resume o processo de ensino-aprendizagem, destacando como ponto fundamental o(a) 

estudante como protagonista de seu próprio aprendizado. E para que o aprendizado ocorra de 

maneira significativa, é imprescindível a construção de novos conhecimentos a partir dos 

conhecimentos já existentes em seu repertório. Dessa forma, as intervenções pedagógicas serão 

decisórias na evolução do processo.   

Os autores mencionados apresentaram contribuições importantes sobre o entendimento 

do processo de aprendizagem e como ela ocorre desde a infância até a fase adulta, foco principal 

da nossa pesquisa. Suas abordagens estão intrinsecamente ligadas ao conceito de aprendizagem 

significativa, destacando a interação entre a estrutura cognitiva prévia do educando e o conteúdo 

a ser explorado. Essa interação refere-se a um processo de modificação mútua, tanto do 

conhecimento prévio quanto do conteúdo a ser aprendido, o que determina o envolvimento 

constante do sujeito no processo de aprendizagem. 

 Ausubel (1995) tem influenciado amplamente um debate entre educadores 

matemáticos, e a forma como abordam o ensino e aprendizagem nesse contexto de sala de aula. 

O autor apresenta, em sua vertente pedagógica, estudos essencialmente voltados ao conceito da 

aprendizagem a partir dos aspectos cognitivos, baseados nos estudos de Piaget sobre 

epistemologia genética, concentrando-se na aprendizagem sistematizada e na aprendizagem por 

descobertas, assim como Piaget (1999), mas concentrou seus estudos na valorização da 

exposição.  
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Dentro dessa linha cognitivista, Ausubel (1980) enfatiza que o indivíduo possui uma 

organização interna do pensamento estruturada pela formação de conceitos que estabelecem 

relações entre si. Considerando o nível de abstração e generalização desses conceitos, eles são 

estruturados de forma hierárquica, num movimento contínuo de modificação e expansão à 

medida que novos conceitos vão surgindo.  

Fofonca e outros (2018) destacam em sua pesquisa sobre metodologias educacionais 

inovadoras que traduzem conhecimentos em práticas efetivas; a exemplo disso, a Sequência 

Didática, como um modelo de metodologia ativa, assume um papel importante no ensino 

dedicado a jovens e adultos. Essa abordagem contribui para uma aprendizagem significativa 

em matemática, enriquecendo outras áreas do conhecimento e ampliando assim possibilidades 

de atendimento às necessidades de cada indivíduo.  

O uso da Sequência Didática para o estudo de Razão e Proporção na EJA, constitui 

como um ponto de partida na investigação desta pesquisa. O tema apresenta uma abordagem 

interventiva, baseada em pressupostos teóricos de Zabala (1998), que contribuem para a análise 

do uso da Sequência Didática (SD) como metodologia da pesquisa, capaz de informar de que 

maneira sua utilização pode contribuir efetivamente na construção e consolidação do 

conhecimento matemático, atribuindo significados ao estudo de Razão e Proporção, 

especificamente. Nesse contexto, a metodologia está associada às estratégias de ensino que 

empregam uma sequência de atividades focadas no estudo de razão e proporção. Utilizamos 

imagens e temas da geometria espacial associadas ao ensino desses conceitos, permitindo que 

os(as) estudantes visualizem de forma concreta o conteúdo dentro de contextos mais próximos 

à sua realidade. Pensar na Geometria como um fio condutor para o estudo conceitual de razão 

e proporção, é considerar a capacidade de o(a) educando(a) interpretar fatos naturalmente 

presentes em seu cotidiano. Portanto, é possível articular o conhecimento com a capacidade de 

refletir comportamentos e fenômenos apresentados em determinado espaço e tempo. Segundo 

Almouloud (2008), 

 

A resolução de problemas de Geometria e a entrada na forma de raciocínio, 

que essa resolução exige, está associada à distinção das apreensões da figura 

(apreensão seqüencial [sic], perceptiva, discursiva e operatória) (Almouloud, 

2008, p. 73).   
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O autor relaciona a capacidade de resolver problemas envolvendo conceitos 

geométricos ao desenvolvimento de habilidades voltadas para a percepção imediata da figura 

que atua como estímulo para identificar outras características visuais e expressar verbalmente 

ou simbolicamente o que foi compreendido da figura, além de possibilitar o acesso à linguagem 

matemática, usando os conceitos de forma prática e operacional.  

 Sobre a construção do conceito de razão na Europa Medieval (476 d.C. a 1453 d.C.), 

estudos mostram que este sofreu grande influência da geometria clássica grega (Abdounur, 

2011 apud Shimizu, 2022, p. 32), sendo que razão é uma comparação entre duas grandezas, e 

proporção, em uma das definições descritas em Os Elementos, de Euclides, aparece como sendo  

ñn¼meros est«o em propor­«o, quando seja o primeiro do segundo e o terceiro do quarto o 

mesmo m¼ltiplo ou a mesma parte ou as mesmas partesò (Euclides, 2009, p. 170). 

 Dada a importância do tema, e tendo em vista que as atividades foram planejadas e 

organizadas para orientar na construção de conceitos relacionados à proporcionalidade entre 

grandezas semelhantes, o currículo de Matemática ganha um lugar de grande relevância e 

destaque dentro do processo de ensino. Essa abordagem promove uma atividade colaborativa 

entre professores e estudantes, com o objetivo de criar meios de participação e construção ativa 

do conhecimento (Libâneo, 2013). Esse enfoque se reflete no estudo e promoção de conteúdo 

utilizados em outras áreas do conhecimento. No contexto da educação matemática, são 

realizados estudos que envolvem conceitos específicos relacionados ao ensino e aprendizagem 

de proporcionalidade, assim como conteúdos que exploram a formação desses conceitos. Além 

disso, tal fato favorece a formação de estruturas cognitivas (Piaget, 1995) que auxiliam na 

compreensão e constituição do raciocínio lógico e da composição de conceitos e definições 

apresentadas na interação entre o sujeito e o objeto.  

De acordo com Piaget e Szeminska (1981), o raciocínio lógico-matemático é o resultado 

de atividades desenvolvidas pelo sujeito ao consolidar um pensamento reflexivo abstrato que 

procede das ações de ordenar, classificar e inferir, com base nos conceitos pré-formados, uma 

construção gradativa de esquemas mentais, que possibilitam estabelecer relações lógicas, 

generalizar e abstrair conceitos e definições matemáticas, permitindo o desenvolvimento de 

esquemas mentais mais desafiadores. Assim, quando criança, essas ações dependem da 

interação com um objeto concreto; ao crescer mais, ela desenvolve a capacidade de perceber 

que o objeto continua a existir mesmo que não esteja no seu campo visual. Assim, na fase 

adulta, com a evolução do pensamento, a fase concreta pode se destituir de recursos para dar 

espaço ao pensamento abstrato (Nogueira, 2007).  
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Além das características gerais do pensamento, pode-se analisar os procedimentos de 

resolução de problemas utilizados pelo sujeito adulto, dos quais podemos considerar os aspectos 

funcionais do raciocínio lógico desse(a) educando(a). Uma dessas características é a forma de 

pensar e agir sobre um objeto.  

Considerando as características dos procedimentos usados por uma pessoa adulta para 

resolver determinados problemas, buscamos compreender como se comportam diante desses 

fatores determinantes. No caso do adulto, o interesse da pesquisa recai sobre um modelo 

metodológico, que permita comparar de forma detalhada as ocorrências de feedbacks2 prestados 

pelo(a) educando(a) durante a realização de uma sequência de atividades planejada para o 

desenvolvimento de um tema no ensino de Matemática.  

O objetivo principal da pesquisa é analisar as potencialidades pedagógicas em que uma 

Sequência Didática, enquanto metodologia de ensino e aprendizagem, planejada 

especificamente para o ensino de razão e proporção, será efetiva na construção de conceitos 

matemáticos, a partir das interações com um grupo específico de estudantes da Educação de 

Jovens e Adultos (EJA).  

 

1.2 METODOLOGIA 

De acordo com Artigue (1996) e Zabala (1998), a Sequência Didática proporciona o 

desenvolvimento de habilidades analíticas capazes de identificar padrões e realizar novas 

inferências a partir de observações feitas pelo(a) próprio(a) estudante dentro desse processo de 

construção do conhecimento. Assim, com o avanço do desenvolvimento cognitivo, o indivíduo 

passa a criar estratégias bem mais elaboradas, de respostas a estímulos externos, diversificando 

o pensamento e acomodando os conhecimentos adquiridos através de suas experiências e 

interações com o objeto de conhecimento. Dessa forma, Piaget (1999) destaca que esses objetos 

não se restringem apenas a materiais concretos, podendo incluir ideias, conceitos e situações 

que exijam experiências mais abstratas. Para o autor, o desenvolvimento cognitivo ocorre 

quando o indivíduo interage ativamente com o objeto em questão, podendo manipular, explorar 

 
2 Dentre os vários conceitos atribuídos ao nome decidimos por entender o feedback como as potencialidades que 

ele apresenta para a aprendizagem dos alunos e o modo como os professores percepcionam este instrumento de 

regulação com vista a melhorar o seu trabalho dentro da sala de aula (Ramalho, H.; Rocha, J.; Lopes, A. Disponível 

em: https://pepsic.bvsalud.org/pdf/psipesq/v14n1/06.pdfb. Acesso em: 29 set. 2024). 

https://pepsic.bvsalud.org/pdf/psipesq/v14n1/06.pdfb
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e compreender melhor suas propriedades. Essa interação possibilita desenvolvimento de novas 

habilidades que irão favorecer na construção do conhecimento. 

A Sequência didática é, portanto, uma metodologia que permite um planejamento 

flexível baseado no desenvolvimento de cada estudante e nas respostas emitidas por eles(as) na 

evolução de suas hipóteses. Assim, ela se apresenta como um possível recurso para introduzir 

o conceito de razão e proporção e explorar com maior profundidade conceitos mais avançados 

na álgebra e na geometria.   

A exemplo disso, buscamos valorizar o conhecimento geométrico para compreensão de 

conceitos relacionados a espaços e formas, incentivando o uso de algoritmos, além dos 

comumente utilizados, e das operações algébricas presentes em cada proposta da sequência de 

atividades para que os(as) estudantes construam o conceito de razão e proporção. 

 Para tanto, apresentamos atividades que relacionam a existência de proporcionalidade 

como forma de ilustrar os conceitos matemáticos prévios e sua experimentação no cotidiano 

do(a) educando(a). Com efeito, a proporcionalidade se torna evidente ao representar a relação 

entre duas grandezas que variam entre si (Ponte et al., 2010). Um exemplo prático dessas 

aplicações é a apresentação de uma atividade que envolve a razão entre um prédio e a sua 

sombra projetada no chão. Essa situação ilustra conceitos fundamentais sobre razão e 

proporção, a partir do uso prático do conteúdo abordado.  Esses conteúdos servem como 

instrumentos importantes para o desenvolvimento do raciocínio lógico e aplicação prática em 

situações-problemas do cotidiano. De acordo com os Parâmetros Curriculares Nacionais 

(1997):   

[...] conteúdos são veículo para o desenvolvimento de ideias fundamentais 

(como as de proporcionalidade, equivalência etc.) e devem ser selecionadas 

levando em conta sua potencialidade quer para instrumentação para a vida, 

quer para o desenvolvimento do raciocínio, nem sempre são observadas 

(Brasil, 1997, p. 18). 

 

Dessa forma, os conteúdos elencados como fundamentais no currículo de Matemática 

(mais especificamente, para atender às demandas dos estudantes da EJA) devem servir de apoio 

na instrumentalização de ações necessárias para a resolução de problemas diários, desde os mais 

simples, como execução de tarefas domésticas, até a compreensão de fenômenos apresentados 

no imediato do contexto tanto pessoal, quanto social ou científico. Dessas informações surge a 

necessidade de entender e fazer uso do conhecimento Matemática em outros contextos.   
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Sendo assim, a ideia de utilizar proporcionalidade associadas aos conceitos e definições 

que a Geometria apresenta, tanto auxilia na articulação dos conhecimentos algébricos com o 

conhecimento geométrico, como também aproxima na dinâmica do ensino e da aprendizagem 

de Matemática, conectando os conceitos que passam do abstrato aos modelos concretos que a 

geometria possibilita, vinculando ideias que partem do intuito para o dedutivo, podendo ser 

sistematizados de acordo com o nível de abstração do estudante, seu raciocínio lógico e as 

estratégias  de resolução de problemas que serão apresentados no decorrer de cada etapa de 

construção do conhecimento em contato com o objeto de estudo e as inferências. 

Como afirma Lorenzato (1993, p. 4), ñ[...] a geometria pode esclarecer situa­»es 

abstratas facilitando a comunica­«o da ideia matem§ticaò. Nessa perspectiva, o autor mostra 

que a Geometria, como um recurso, pode esclarecer, de forma organizada e estruturada, os 

fenômenos e acontecimentos naturais ou provocados no âmbito social e científico, 

possibilitando assim uma forma prática de utilizar o raciocínio lógico inerente ao conhecimento 

geométrico. A exemplo disso, utilizar proporcionalidade, para expressar grandezas que 

relacionam o uso de números para demonstrar quantidades, tamanhos, larguras e espessuras, 

assim como profundidade ou outras medidas que permitem acessar a relação de equivalência 

entre razões distintas.  

As ideias fundamentais para o desenvolvimento do pensamento lógico-matemático, 

numa abordagem que versa sobre aprendizagem significativa para o ensino de 

Proporcionalidade, é mencionada em diversas pesquisas referentes ao ensino de Matemática. 

Entre as teorias que abordam sobre o pensamento matemático e suas relações com o mundo 

real, estão as que se destacam no pensamento de Ausubel (1980), traduzindo a concepção da 

aprendizagem, e como se processa a forma de aprender a partir da necessidade de busca desse 

conhecimento. Dessa forma, é importante considerar, nesse processo, o conhecimento pré-

existente que o estudante preserva em seu consciente, através das suas práticas diárias e do 

contato, mesmo intuitivo, com o conteúdo matemático em estudo. De acordo com Ausubel 

(1980, p. 153), ñpara que esse conte¼do tenha sentido para quem aprende, outros conhecimentos 

devem ser ampliados e conectados ao novo conhecimentoò.  

Sendo assim, as competências desejadas a desenvolver no estudante estão situadas no 

estudo de conteúdos fundamentais, e estes precisam ser mobilizados e associados às suas 

experiências. Dentre eles, destaca-se o estudo de proporcionalidade articulado à outras áreas do 

conhecimento, como Física e Biologia, e deve ser devidamente explorado nas aulas de 

Matemática para que possa contribuir com resolução e estruturação de situações-problema que 
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envolvam as variações de proporcionalidade entre duas grandezas, sejam elas direta ou 

inversamente proporcionais. De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) 

(BRASIL, 2018), as competências e habilidades estão relacionadas ao conhecimento 

matemático e geométrico, fundamentais para o desenvolvimento dos saberes essenciais para a 

prática diária.  

Justificar o uso da Geometria pela possibilidade de concretude no ensino de Matemática 

está em perceber que, embora ela esteja presente em diferentes espaços, sejam eles ambientes 

naturais ou constituídos pela intervenção humana, não tem encontrado esse lugar de referência 

no currículo da Educação de Jovens e Adultos (EJA), sendo, talvez, um dos motivos do impacto 

no reconhecimento de estratégias que possam minimizar as barreiras apresentadas no ensino e 

aprendizagem de razão e proporção. 

Pensar na Geometria como ferramenta de estudo na abordagem de conceitos 

relacionados a proporcionalidade, inclui conhecimentos que envolvem também grandezas 

como espaço e tempo e possibilita essa junção de conceitos com a Matemática. Um dos motivos 

pelos quais a Matemática é vista, de forma genérica, como a ciência que estuda a relação 

geométrica entre quantidade e espaço, mostra a importância e necessidade de saber calcular, 

medir, contar e otimizar de forma consciente os espaços e as formas presentes nele.  

 

1.3 A DOCÊNCIA COMO UM LUGAR DE ORIGEM DA PESQUISA 

Nesse contexto, os conhecimentos adquiridos e a vivências ao longo das trajetórias de 

vidas do estudante, desempenham um papel importante na literatura brasileira, evidenciada 

atrav®s de pesquisadores em educa­«o como DôAmbrosio (1999b), explorando uma temática 

que vai além dos limites das discussões acadêmicas, mas abrange diferentes formas de 

aprendizado através de outras culturas e se estende por diversos lugares do mundo. Segundo a 

Secretaria de Educação Continuada (Secad, 2006): 

 

Quando falamos em cultura estamos nos referindo ao conjunto de ações, 

elaborações, construções, produções e manifestações de um grupo de pessoas, 

que se dá por meio e através de múltiplas linguagens e pode ser identificado 

na forma de falar, atuar, reagir, pensar e expressar de cada pessoa desse grupo. 

Especificamente no caso dos alunos e alunas jovens e adultos, referimo-nos a 

uma cultura popular do fazer, que se aprende fazendo e vendo fazer. Ela possui 

uma dimensão muito pragmática, voltada para a ação, que gosta de se 

movimentar e fazer junto uma construção marcadamente compartilhada e 

coletiva (Brasil, 2006, p. 12). 
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Para além do reconhecimento, falar das experiências de vida e trabalho desse sujeito, 

significa inseri-lo em um espaço de discussão e interação entre o saber e o objeto que, até então, 

era desconhecido. Essa interação se revela de grande importância no âmbito educacional, e é 

nesse espaço moldado pelas incertezas do novo aprendizado, fundamentado em observações e 

experimentações, que o estudante avança em suas descobertas e na construção de novos saberes. 

E dessa forma ele se percebe protagonista em um processo de construção, originado a partir do 

significado real do objeto (conteúdo) e da importância da sua implementação no contexto da 

sua realidade, resultando em fluidez e leveza no conhecimento gerado entre ensino, vida e 

trabalho. São observações que podem ser consideradas sobre a prática pedagógica vinculada às 

experiências do estudante. É nesse contexto de intercâmbio entre as experiências de vida do 

estudante e a construção do conhecimento que se destaca a minha trajetória profissional. 

Uma jornada de vinte e dois anos de experiência em sala de aula, iniciada com a vivência 

de cinco anos na Educação de Jovens e Adultos, tanto na modalidade EJA quanto regular, e na 

sequência do exercício docente, atuando no Ensino Fundamental II e no Ensino Médio, de 2011 

até os dias atuais, especificamente com um público notório de pessoas jovens e adultas, 

trabalhadores e trabalhadoras, que estudam no turno da noite em escolas situadas nas zonas 

rurais do interior da Bahia, atendidas pelo Estado através do programa Emitec3. Nas minhas 

reminiscências, essa caminhada me fez entender que havia um distanciamento entre o que se 

pretendia ensinar e o que de fato estava sendo aprendido, sobretudo um olhar mais específico 

para os objetivos propostos no planejamento aos quais as aulas seriam direcionadas, uma 

didática experimental para o ensino da Matemática desde o primeiro ano do Ensino 

Fundamental II até a terceira série do Ensino Médio.  

Experimentar a docência para um público tão diversificado durante um período 

considerado longo, desvendou a possibilidade de perceber as incongruências do ato de ensinar, 

reveladas através das dificuldades apresentadas pelos estudantes durante sua trajetória de vida 

escolar e o uso sistemático do conhecimento na resolução de problemas advindos do seu 

cotidiano. Essa percepção se concretizou a partir de 2007, com a criação do Índice de 

Desenvolvimento da Educação Básica (Ideb), agrupando em dados recentes os resultados do 

fluxo escolar e das médias obtidas no desempenho das avaliações dos estudantes.  

 
3 O Ensino Médio com Intermediação Tecnológica é uma oferta estruturante da Secretaria da Educação da Bahia 

regulamentado pela portaria nº 424/2011 publicada em D. O. de 21 de janeiro de 2011, para jovens e adultos que, 

prioritariamente, moram em localidades distantes (ou de difícil acesso) em relação a centros de ensino-

aprendizagem onde não há oferta do Ensino Médio. 
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A importância dessas informações concretas, concernentes ao aprendizado e às 

estratégias de intervenção geradas no processo de ensino e aprendizagem, embora nunca 

negligenciada, ganha um espaço maior na práxis da minha formação docente, momento em que 

os métodos até utilizados para compor a rotina de sala de aula tornam-se objeto de uma reflexão 

sobre a ação do ensinar e do aprender.   

Nessa trajetória, o autoconhecimento profissional toma um lugar importante no olhar de 

quem procurava entender como se dava, na prática, o ato de ensinar. É desse lugar que surgem 

as inquietações, dúvidas e indagações dos primeiros passos de uma educadora que inicia suas 

vivências de sala de aula aos 21 anos de idade, no Colégio Estadual Polivalente na cidade de 

Alagoinhas-BA, na condição de Regime Especial de Direitos Administrativos (Reda)4 durante 

um período de 4 anos. Paralelamente a essas atividades de atuação nas escolas estaduais, no 

início da carreira também assumiu, através de regime temporário, turmas de 1ª e 2ª séries do 

Ensino Médio, de 1998 a 2003, no município de Araçás-BA, distante 30 km da cidade de 

Alagoinhas, onde residia nesse período.  

Sem dúvida, a experiência valida o conhecimento agregado nessa jornada de trabalho, 

ainda que considerada incipiente, porém com toda responsabilidade de uma regente de classe 

no exercício da sua função, capaz de transformar seus medos em desafios e deles fazer uso 

constante e concomitante da busca e aprofundamento por temas que fundamentassem suas 

práticas em sala de aula.  

Desse momento surge, no imediato da comunicação entre os estudantes, a necessidade 

de um trabalho concomitante com o ensino de Matemática, vinculado à introdução de conteúdos 

relacionados a Geometria, no contexto matemático, como ferramenta de concretização dos 

conceitos, dos postulados e teoremas apresentados em conteúdos considerados, no currículo de 

Matemática, como sendo prioritários. Por serem abordados na última unidade do ano letivo, os 

conteúdos com base nas construções geométricas ficam comprometidos, uma vez que quase 

sempre era impossível fazer parte do contexto do estudante na sala de aula, previsto no 

planejamento anual. Daí percebe-se a lacuna existente nessas etapas de aprendizagem escolar, 

no segmento Fundamental II e 1ª e 2ª séries do Ensino Médio (EM).  Sistematicamente nós, 

 
4 Foi implementado na Bahia pela Lei nº 6.403/1992, tornando-se o instrumento apto para que a Administração 

Direta e Indireta pudesse contratar agentes públicos em regime temporário e sem a realização de concurso público. 

Disponível em: https://governo-ba.jusbrasil.com.br/legislacao/85542/lei-6403-92. Acesso em: 21 fev. 2023. 
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professores de Matemática, tínhamos uma carga horária a cumprir, o que seria previsto em 

planejamento anual, por unidade, ou diariamente em um planejamento relacionado àquela aula.  

Havia uma organização que possibilitava a inserção de um novo modelo de ensino 

dentro do espaço escolar onde eu lecionava, a implementação de um Laboratório de 

Matemática, que intitulei de Laboratório de Estudos de Matemática (LEM), um projeto piloto 

que iniciou na Escola Estadual Carlos Rosa, há exatamente 22 anos atrás. Nesse período não 

havia uma orientação coordenada para que o projeto se estendesse para outras turmas com 

outros professores e alcançasse o maior número de estudantes. Entretanto, foi possível manter 

as atividades nas turmas em que eu lecionava, e os produtos gerados pelos estudantes, durante 

as produções em laboratório, seriam apresentados em Feiras de Ciências.  

Com base nos desempenhos apresentados pelos estudantes e o indicativo de 

continuidade daquela prática, a geometria se tornou uma forte aliada para o desenvolvimento 

das aulas de Matemática, tanto nessa referida escola quanto em outras onde atuei.  Cobranças 

vindas de todas as turmas nos levaram a entender a relevância do ensino de Matemática através 

do uso do laboratório, ao passo que se tornou motivador e ganhou espaço na memória de cada 

estudante. Além de proporcionar maior interação entre eles, a implementação de atividades 

envolvendo materiais concretos, produzidos pelos próprios estudantes, conduziu a escola a 

novas percepções e reflexões até então sem pauta no lugar de fala de cada professor. O que 

traria maior abordagem nas aulas expositivas, conduzidas pelo uso do livro didático, tornou-se 

algo imprescindível no olhar de quem mais esperava por mais oportunidades de descobertas. 

Foi dessa experiência que nasceu o interesse dessa pesquisa no uso de um instrumento 

mais efetivo de ensino-aprendizagem, no caso, a Sequência Didática como metodologia de 

intervenção, surgiu no final da década de 90 e ganhou destaque a partir da sua publicação nos 

PCN, em que previa uma organização modular com base no conhecimento prévio do estudante, 

obedecendo à hierarquia desse conjunto de conhecimentos para sequenciar novas etapas de 

aprendizagem. 

A partir dessa perspectiva e da possibilidade de pesquisar o ensino e aprendizagem em 

Matemática, surge o problema desta investigação: de que maneira uma Sequência Didática, 

aplicada ao ensino de razão e proporção, pode potencializar a aprendizagem de estudantes 

da EJA, que apresentam dificuldade de apreensão desses conceitos matemáticos?  

O objetivo geral desta pesquisa foi analisar as potencialidades do uso de uma Sequência 

Didática focada no ensino de razão e proporção. 
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Para alcançarmos o objetivo geral, foram estabelecidos como objetivos específicos: a) 

elaborar uma Sequência Didática através da resolução de problemas para o estudo de razão e 

proporção, no desenvolvimento da aprendizagem de estudantes da EJA, Ensino Médio; b) 

implementar a Sequência Didática e verificar as mudanças ocorridas nos níveis de desempenho 

apresentados pelos(as) estudantes; c) avaliar a aprendizagem dos estudantes em cada etapa de 

execução da Sequência Didática; d) fazer um levantamento dos níveis de desempenho do(a) 

estudante durante a pesquisa, utilizando mecanismos de coleta de dados tanto oral quanto 

escrita. 

Para o desenvolvimento desta pesquisa, foram utilizados os princípios teóricos de Razão 

e Proporção, como são apresentados nos livros didáticos, assim como os princípios da 

aprendizagem significativa de Ausubel (1995), do construtivismo de Jean Piaget (1999) e da 

Sequência Didática a partir das concepções de Artigue (1996), Zabala (1998), Dolz, Noverraz 

e Schneuwly (2004) e Dolz (2016). Esse texto contém, além desta introdução, as seções 02 e 

03 que se referem, respectivamente, à metodologia e revisão da literatura, e o capítulo 04, 

apresentando os resultados da pesquisa. Como apêndice, o planejamento da Sequência Didática.  
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2 OS CAMINHOS DA PESQUISA INTERVENTIVA POR INTERMÉDIO DA    

   SEQUÊNCIA DIDÁTICA NO ENSINO E APRENDIZAGEM DE RAZÃO E  

   PROPORÇÃO 

A pesquisa interventiva em educação, por sua natureza, apresenta uma ação prescritiva, 

com objetivos de provocar mudanças concretas nas práticas pedagógicas e em todo o processo 

de ensino e aprendizagem (Pereira, 2021). Ela é, portanto, parte integrante das práticas docentes 

e do olhar crítico e contínuo sobre o protagonismo produzido a partir das ações desses sujeitos, 

tanto o que ensina quanto o que aprende. É uma pesquisa pautada na resolução de problemas 

oriundos da sala de aula e propõe métodos ativos de resolução que se modificam a cada 

apresentação de uma situação (Pereira, 2019). 

 Nessa perspectiva, a metodologia utilizada na pesquisa apresentou uma abordagem 

fundamentada na concepção de uma Sequência Didática, como uma ação pedagógica que atua 

como instrumento estruturante e procedimental dessa intervenção. Especificamente a 

Sequência Didática foi planejada para a execução direta de uma série de atividades pedagógicas 

que envolveram o estudo de razão e proporção, com foco na construção significativa dos 

conceitos e no desenvolvimento prático do conteúdo matemático. Portanto, a proposta foi 

analisar as potencialidades pedagógicas exploradas nessas atividades, através da Sequência 

Didática, com foco na aquisição do conceito e aplicação do conteúdo matemático razão e 

proporção. Pensando nas possíveis dificuldades que o(a) estudante da Educação de Jovens e 

Adultos (EJA) apresenta, o manejo desse objeto foi planejado para atender às demandas desse 

sujeito, apresentando uma abordagem contextualizada, rica em interfaces práticas, que se 

aproximaram da realidade deles(as).  

A Sequência Didática serviu como um roteiro didático para orientar e organizar um 

trabalho articulado com interação e pela sistematização dos saberes apresentados por cada 

estudante, utilizando atividades diversificadas e desafiadoras que possibilitaram a evolução da 

constru­«o do conhecimento. A escolha do modelo ñSequ°ncia Did§ticaò est§ relacionada ao 

objetivo que pretendíamos alcançar, do ponto de vista da docência, em que os lugares trilhados 

pela experiência de sala de aula na EJA falaram muito das práticas reflexivas e emancipatórias 

dos atores e suas constantes buscas por uma educação de qualidade.  Esse foi o trabalho 

desenvolvido com os docentes da EJA que buscaram modificar o ambiente educacional 

promovendo espaço de discussão e produção de conhecimento.  

O trabalho de pesquisa com o uso da Sequência Didática foi mediado e monitorado 

constantemente, considerando as necessidades de cada estudante. A consolidação do novo 
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conhecimento ocorreu a partir de uma construção gradativa e contínua, baseada no 

desenvolvimento de saberes prévios. Esse processo articulou ideias que levaram a novas 

construções, nas quais as intervenções se mostraram essenciais para o avanço na aprendizagem. 

Desse modo, a pesquisa foi utilizada como instrumento concreto de apoio a professores e 

estudantes, possibilitando o reconhecimento e a importância do tema no contexto da sua 

realidade, de modo que a Matemática seja mais prática, significativa e relevante. 

 

2.1 PESQUISA DE NATUREZA INTERVENTIVA EM EDUCAÇÃO   

O termo pesquisa deriva do latim perquirere, que significa indagar, investigar, ñprocurar 

com dilig°nciaò. Trata-se da composi­«o de palavras formadas por ñperò (atrav®s de) e 

ñquaerereò (buscar, perguntar) (Santos, 2018, p. 33). A etimologia do verbo pesquisar carrega 

um sentido de a­»es fundamentadas na persist°ncia, determina­«o, na busca minuciosa de 

informa­»es que v«o al®m da superficialidade, exigindo um esfor­o cont²nuo e criterioso, com 

rigor e ®tica, para alcan­ar os objetivos pretendidos.  

 Cada verbo que qualifica a palavra pesquisar, inquire sobre ela uma a­«o detalhada, 

resultante de uma indaga­«o cuidadosa, que traz como objetivo o aprofundamento em 

determinados assuntos. £, portanto, uma investiga­«o que tem como finalidade alcan­ar 

respostas ou compreens»es, de fen¹menos ou situa­»es presentes em diversos contextos. 

ñEntendemos por pesquisa a atividade b§sica da Ci°ncia na sua indaga­«o e constru­«o da 

realidade. £ a pesquisa que alimenta a atividade de ensino e a atualiza frente ¨ realidade do 

mundoò (Minayo, 2001, p. 17). A ideia apresentada por Minayo (2001) ® da mesma forma 

conceituada por outros autores, como Vergara (1999) e Fleury e Werlang (2017).  

 O termo sugere, de forma clara e precisa, a busca por informa­»es ou conhecimentos 

que permitem compreender, explicar ou resolver determinados fen¹menos, sejam eles no 

©mbito cient²fico, social ou pessoal. Na pr§tica, pesquisar tem um sentido amplo desde o mais 

simples ao mais complexo, abrangendo desde uma busca r§pida por informa­»es do cotidiano 

at® investiga­»es sistem§ticas que envolvem um conhecimento cient²fico. Al®m disso, uma 

pesquisa cient²fica apresenta objetivos que se destacam pela sua especificidade.  

          De acordo com Fleury e Werlang (2017): 

 

Os objetivos de uma pesquisa podem ser diversos: criar uma vis«o geral de 

um determinado fen¹meno ou de uma dada condi­«o; gerar novas ideias; ou 
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conhecer os fatos b§sicos que circundam uma situa­«o (Fleury; Werlang, 

2017, p. 11). 

 

Embora tenha uma refer°ncia te·rica sobre a a­«o investigativa, a pesquisa est§ 

vinculada ao pensamento e a­«o, pois, antes de se tornar um problema no ©mbito da teoria, 

primeiro se tornou um problema real apresentado na vida pr§tica. Portanto, toda pesquisa tem 

seu vi®s te·rico como fundamental no ©mbito cient²fico, mas est§ relacionada ao interesse e as 

circunst©ncias sociais.  

 

Toda investiga­«o se inicia por um problema com uma quest«o, com uma 

d¼vida ou com uma pergunta, articuladas a conhecimentos anteriores, mas que 

tamb®m podem demandar a cria­«o de novos referenciais (Minayo, 2010, p. 

17). 

 

No processo de pesquisa, como sugere a autora, o conhecimento anterior refere-se ¨s 

pesquisas realizadas anteriormente, que foram desenvolvidas por outros pesquisadores e 

existem para orientar a nossa pesquisa. Esse conhecimento ® denominado teoria. De acordo 

com Minayo (2010), a teoria serve para explicar ou compreender um fen¹meno ou um conjunto 

de fen¹menos, funcionando tamb®m como um dom²nio emp²rico. As teorias s«o fundamentais 

para o desenvolvimento da investiga­«o, pois fornecem diretrizes essenciais para a formula­«o 

de hip·teses, interpreta­«o de dados e an§lise dos fen¹menos, orientando na constru­«o do 

conhecimento ao longo da pesquisa. 

De acordo com Minayo (2001), embora a pesquisa tenha uma concep­«o voltada para a 

teoria, ela est§ integralmente associada a pr§tica:   

 

[...] embora seja uma pr§tica te·rica, a pesquisa vincula pensamento e a­«o. 

Ou seja, nada pode ser intelectualmente um problema, se n«o tiver sido, em 

primeiro lugar, um problema da vida pr§tica. As quest»es da investiga­«o 

est«o, portanto, relacionadas a interesses e circunst©ncias socialmente 

condicionadas (Minayo, 2001, p. 17). 

 

Na dimens«o pr§tica da pesquisa, o caminho percorrido pela teoria inicia com a 

realidade concreta em que os fen¹menos acontecem. As quest»es relacionadas ¨ investiga­«o 

s«o influenciadas pelos interesses e circunst©ncias sociais que as cercam, levando ¨ plena 
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condi­«o do foco e da abordagem adotada. Sendo assim, a teoria se desenvolve dentro de uma 

realidade com uma s®rie de experi°ncias, que conduzem ¨ compreens«o e explica­«o dos fatores 

observados dentro de um contexto.   

 

Pesquisa de interven­«o em educa­«o 

A pesquisa de natureza interventiva engloba a v§rios modelos de pesquisas ativas como, 

por exemplo, pesquisa-a­«o e pesquisa participante. A maneira como o objeto de pesquisa ® 

abordado, e como ocorrem as a­»es direcionadas ¨ realidade concreta investigada e ¨ an§lise 

cient²fica, s«o elementos que caracterizaram a pesquisa de natureza interventiva no ©mbito 

educacional (Pereira, 2019). 

Na pesquisa de interven­«o, a din©mica existente entre pesquisador e objeto pesquisado 

assume os caminhos da pesquisa, envolvendo a participa­«o ativa do grupo participante, 

passando a ser uma constru­«o de transforma­«o coletiva a partir dos fatores s·cio-hist·ricos e 

dos referenciais de an§lise que interferem nos resultados. O modelo de interven­«o apresenta 

um recorte do cotidiano em sua estrutura e funcionalidade (Pereira, 2021).  

Ao aderir ao termo ñpesquisa em educa­«oò, Bernadete Gatti (2020) sinaliza como 

ponto de partida na pesquisa os processos educativos, numa posi­«o que integra e converge 

para outras §reas do conhecimento com foco na investiga­«o de pr§ticas de ensino. Nessa 

concep­«o integrativa de outros conhecimentos, a autora aponta para um fator de consist°ncia 

que auxilia no fortalecimento do campo educacional em confronto com outras §reas. Isso 

justifica que, compreendendo outras §reas no ©mbito das ci°ncias sociais e humanas aplicadas, 

os debates e as posi­»es no campo educacional seriam mais bem qualificados e identificados.  

Os caminhos para elabora­«o da pesquisa em educa­«o, segundo Gatti, tornam-se 

dif²ceis de serem caracterizados pela variedade de tem§ticas e as diversidades dos problemas 

na §rea educacional, determinando as rela­»es educacionais. Nesse contexto, a autora prioriza 

abordagens que t°m como objetivo o estudo das a­»es educacionais a partir das realidades 

sociais e escolares.   

De acordo com Pereira (2022), a pesquisa de natureza interventiva em educa­«o busca 

intervir nas condi­»es de determinados grupos sociais, utilizando diversas referencias te·ricos 

para produzir conhecimento cient²fico. Seu objetivo ®, portanto, promover uma reflex«o cr²tica 

sobre a realidade dos participantes, com o intuito de promover transforma­»es primeiramente 

cr²ticas sobre sua realidade e depois significativas. Segundo esse autor, por se tratar de uma 
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investiga­«o que atua diretamente no campo educacional, o conhecimento produzido surge de 

uma pr§xis investigativa, que valoriza a dialogicidade e emancipa­«o social, buscando 

compreender e transformar a realidade presente naquele espa­o. Portanto, o intuito da 

interven­«o ® modificar as situa­»es reais e, ao mesmo tempo, produzir elementos para a 

constru­«o de conhecimentos validados pela ci°ncia, a fim de promover um retorno social 

positivo, que colabore com a transforma­«o, desenvolvimento e melhoria das condi­»es outrora 

apresentadas. 

 O autor classifica a pesquisa de interven­«o em educa­«o segundo as constata­»es e 

contribui­»es te·ricas e metodol·gicas de outros estudiosos, como um ñprocedimento 

metodol·gico exclusivoò, que se adapta de acordo com a §rea de conhecimento e com os 

interesses dos pesquisadores (Pereira, 2019, p. 36). Por designar um processo metodol·gico 

utilizado em diversas situa­»es sociais, educacionais, de sa¼de entre outras que permeiam 

ambientes diversificados e, portanto, apresenta objetivos diferenciados, a pesquisa de 

interven­«o demanda os procedimentos e metodologias que melhor se adequem aos seus 

prop·sitos.  

Em uma pesquisa cient²fica, para alcan­ar uma compreens«o mais aprofundada das 

situa­»es em que o problema se evidencia, ® necess§rio seguir o rigor de uma pesquisa 

fundamentada em uma investiga­«o estruturada. Esse processo de investiga­«o come­a com o 

diagn·stico da situa­«o, seguido pelo planejamento e implementa­«o da a­«o, an§lise dos 

resultados, revis«o cr²tica e, quando necess§ria, uma nova interven­«o. Cada uma dessas etapas 

contribui de forma relevante, quando bem aplicadas, para o refinamento e esclarecimento do 

problema, visando ¨ produ­«o de solu­»es eficazes. 

O conceito de pesquisa interventiva em educa­«o tem como foco o estudo sobre a pr§tica 

educativa. Na perspectiva de Blumer (1982), o primeiro passo ® conhecer os sentidos e 

significados que permeiam essa pr§tica educativa, levando os participantes da escola a uma 

reflex«o cr²tica sobre suas a­»es, simultaneamente buscando solu­»es para os problemas 

identificados, com o objetivo de promover transforma­»es significativas para aquele ambiente 

(Blumer, 1982 apud Pereira, 2019).  

Analisando a metodologia utilizada, o tipo de abordagem e os resultados obtidos durante 

a interven­«o com o objetivo de aprimorar o processo de ensino-aprendizagem e produzir 

conhecimento a partir da realidade educacional, seus desafios e potencialidades, possibilita-se 

compreender os aspectos que interferem na qualidade do ensino. Dessa forma, a pesquisa 

interventiva contribui diretamente para o avan­o do conhecimento pedag·gico, pois pode 
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oferecer insights para serem analisados posteriormente, colaborando com a identifica­«o de 

novos procedimentos e pr§ticas mais eficazes, al®m de contribuir com a melhoria em §reas do 

ensino que necessitam ser modificadas (Pereira, 2023).  

Considerando o contexto educacional, diversos autores e autoras trazem suas 

abordagens para defini­«o da Pesquisa Interven­«o, com foco na an§lise te·rica, metodol·gica, 

que a define como dispositivo de investiga­«o utilizada para gerar pr§ticas educativas 

inovadoras e proporcionar um ambiente colaborativo. 

Segundo Barboza e Pereira (2022), o ato de intervir em uma determinada situa­«o tem 

um significado amplo, como interferir no desenvolvimento ou conclus«o de uma situa­«o-

problema, modificar realidades atrav®s da interfer°ncia, mediar, cooperar, entre outras atitudes. 

As ideias apresentadas s«o encontradas em dicion§rios na sua defini­«o formal alterada no texto 

para complementar as ideias associadas ¨s caracter²sticas da pesquisa de natureza interventiva. 

Conforme Damiani (2013), esse tipo de pesquisa pode ser desenvolvido para maximizar a 

aprendizagem em situa­»es pedag·gicas por meio de um movimento de ñascens«o do abstrato 

ao concretoò, isto ®, da identifica­«o de uma ñsitua­«o-problemaò e sua reflex«o a partir da 

realidade social dos sujeitos. 

 Pereira e outros (2024) afirmam que uma forma de compreender a base epistemol·gica 

da interven­«o na pesquisa social ® identificando as poss²veis rela­»es dessa tipologia com as 

cl§ssicas pesquisas ativas, como pesquisa-a­«o e pesquisa participante, posto que s«o 

investiga­»es sustentadas por uma epistemologia dial®tica. Damiani e outros (2013), ao 

analisarem as pesquisas de interven­«o pedag·gica, destacam que a dial®tica marca sua 

identidade em todas as etapas da a­«o, pois  

 

[...] s«o planejadas e implementadas com base em um determinado referencial 

te·rico e objetivam promover avan­os, melhorias, nessas pr§ticas, al®m de p¹r 

¨ prova tal referencial, contribuindo para o avan­o do conhecimento sobre os 

processos de ensino/aprendizagem neles envolvidos. Para que a produ­«o de 

conhecimento ocorra, no entanto, ® necess§rio que se efetivem avalia­»es 

rigorosas e sistem§ticas dessas interfer°ncias (Damiani et al., 2013, p. 58). 

        

Em face ao exposto, a autora e seus colaboradores enfatizam os aspectos relacionados 

ao planejamento, implementa­«o e avalia­«o com base em um referencial te·rico que se 

configura na descri­«o de cada passo estruturante da pesquisa. Ap·s o planejamento e 

implementa­«o das interven­»es a partir do diagn·stico realizado, considerando as impress»es 



ΟΟ 
 

dos participantes envolvidos nas a­»es, ® poss²vel identificar elementos que evidenciem a 

efic§cia das interven­»es. Dessa forma, ® poss²vel apresentar os resultados destacando as 

estrat®gias pedag·gicas bem-sucedidas que poder«o contribuir para o avan­o no ensino-

aprendizagem. 

 

2.2 SEQUÊNCIA DIDÁTICA 

Conforme Pais (2002, p. 102), ñUma Sequ°ncia Did§tica consiste em um conjunto de 

aulas cuidadosamente planejadas e analisadas com antecedência, visando observar situações de 

aprendizagem relacionadas aos conceitos previstos na pesquisa did§ticaò. Como complemento 

à concepção do autor, para que uma Sequência Didática seja efetiva, deve incorporar uma 

cuidadosa análise e reflexão dentro de um planejamento que não se limita apenas a uma 

organização estruturada de atividades, mas permite entender os procedimentos inerentes a elas. 

Importante ressaltar que o planejamento detalhado possibilita a criação de um ambiente 

favorável à observação de situações específicas de aprendizagem relacionadas aos conceitos 

esperados.  

A Sequência Didática (SD), quando bem elaborada, permite uma abordagem integrada 

e progressiva, garantindo a coerência na construção do conhecimento matemático. A 

antecipação de desafios e possíveis obstáculos facilita a adaptação do professor às necessidades 

e características da turma da EJA, promovendo assim uma aprendizagem mais efetiva. Além 

disso, ao considerar a EJA, é importante reconhecer as particularidades desse sujeito. A 

Sequência Didática, além de apresentar os conteúdos de maneira sequencial, ela também 

incorpora estratégias que levam em conta as experiências de vida, o contexto socioeconômico 

e as demandas específicas dos estudantes adultos. Ao aplicar uma Sequência Didática para os 

estudantes da EJA, criou-se um espaço de ensino-aprendizagem mais envolvente, dinâmico e 

descontraído se comparado ao ensino tradicional, com aulas expositivas. Nesse espaço é 

possível perceber maior engajamento na construção do próprio conhecimento matemático.  

Essa abordagem está alinhada à premissa de David Ausubel (2003), ao entender que a 

aprendizagem significativa acontece quando os conteúdos estão relacionados à realidade dos 

estudantes, tornando-se uma ferramenta valiosa para o aprimoramento do ensino de Matemática 

na Educação de Jovens e Adultos (EJA). É dessa maneira que, através da SD, buscou-se 

aproximar o objeto de uma experiência mais expressiva, dotada de significados práticos mais 

amplamente desenvolvidos em seus conceitos. Ao incorporar um contexto educacional, a 
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Sequência Didática visa a criar pontes entre os elementos abordados e a realidade cotidiana dos 

estudantes.  

A abordagem de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) destaca-se nesse contexto, ao 

propor dois tipos de Sequência Didática: a da compreensão didática e a da compreensão 

pedagógica. A primeira visa a promover a compreensão e a internalização dos conceitos 

matemáticos, enquanto a segunda busca desenvolver a capacidade dos estudantes em explicar 

e ensinar esses conceitos aos colegas, consolidando assim o aprendizado. Zabala (1998) 

complementa esse enfoque ao ressaltar a importância de considerar as experiências prévias e o 

saber de ñexperi°ncia feitoò (Freire, 2001) dos estudantes. Isso implica reconhecer que a 

bagagem de conhecimentos que esses estudantes trazem consigo, promove uma conexão entre 

o conhecimento matemático escolarizado e as vivências cotidianas, sabendo fazer uso desses 

elementos.  

 O ensino por investigação é uma proposta pedagógica da Sequência Didática no uso de 

atividades que promovem discussão em torno do estudo de um determinado objeto. Essa 

abordagem incentiva os estudantes a serem mais autônomos na construção do conhecimento, 

buscando respostas às suas indagações. Dessa forma, as(os) estudantes foram incentivadas(os) 

a formularem perguntas importantes sobre o tema em estudo, razão e proporção, ao mesmo 

tempo em que planejavam e se articulavam durante as investigações feitas em torno dos 

próprios questionamentos. 

A Sequência Didática foi aplicada de acordo com a ordem das ações descritas 

sinteticamente no Quadro 01. Este plano foi organizado em 8 (oito) momentos distintos, cada 

um deles configurando uma oficina pedagógica. Essas oficinas foram planejadas para orientar 

todo o processo de ensino-aprendizagem, incluindo elementos identificatórios conforme 

mencionamos na página 181. Foi apresentada uma sequência de atividades planejadas para 

serem desenvolvidas em 8 (oito) encontros presenciais com duração de 80 minutos, cada um 

deles. Esse encontro se configurou em Oficinas Pedagógicas. 

Cada atividade foi planejada com o objetivo de engajar os estudantes de forma ativa e 

colaborativa, promovendo reflexões e construções do conhecimento com base em suas 

percepções (Souza, 2020). 

Cada encontro começava com um breve bate-papo, mas com foco direcionado à 

introdução da sequência planejada para aquele momento e para os subsequentes.  Dúvidas e 

questionamentos sobre cada atividade eram apresentados desde a leitura dos problemas até a 
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sua finalização. Todos os depoimentos eram valiosos, não havia restrição do uso natural da 

comunicação. Portanto, fluía de maneira natural, sem o rigor e domínio da linguagem 

matemática e os conceitos atribuídos a ela, assim como a formalidade da língua portuguesa. 

Entretanto, acordos eram necessários para que os registros refletissem fielmente a essência da 

linguagem, dando maior significado ao que estava sendo observado durante a pesquisa (Gil, 

2008). 

 

2.3 PESQUISA DE NATUREZA INTERVENTIVA E A CONSTRUÇÃO DA SEQUÊNCIA  

      DIDÁTICA  

A proposta da Pesquisa de Natureza Interventiva é planejar, investigar e analisar os 

processos de aprendizagem, através de uma das modalidades apresentadas na metodologia. 

Trata-se de ações e procedimentos interventivos que articulam pesquisa e produção de 

conhecimento em educação, gerados através do uso de novas estratégias de ensino e 

aprendizagem, com a produção de recursos que podem ser testados, avaliados e aprovados a 

partir de resultados obtidos, e da eficiência promovida no aprimoramento dessas ações, nos 

ambientes de aprendizagem (Gonçalves dos Santos; Pereira, 2022). E, mais explicitamente, 

para o que se objetiva cientificamente dentro dessa proposta de intervenção, é a utilização de 

metodologias que venham contribuir com um melhor desempenho dos estudantes e que possam 

ser replicadas em outros espaços educacionais, promovendo mudanças importantes nas 

abordagens referentes ao ensino e aprendizagem. 

Ao afirmar que a pesquisa de intervenção pedagógica parte do interesse de produzir 

conhecimento a partir da realidade educacional, tomando-a em sua totalidade e especificidade, 

e explicitando suas contradições e possibilidades, Pereira (2019) apresenta um modo acadêmico 

de investigação e intervenção, nas práticas educativas. Nessa concepção, o autor atribui um 

significado que confere à ciência o compromisso em apresentar formas de resolução de 

problemas advindos da sociedade e que atingem direta ou indiretamente as pessoas. Essa 

abordagem é necessária para o entendimento do conhecimento científico que prima pelo rigor 

teórico-metodológico e pela qualidade da pesquisa (André, 2001).  

É fundamental entender que a pesquisa interventiva em educação se constitui um 

modelo de pesquisa científica que tem como objetivo produzir conhecimentos com significado 

para a situação estudada e sistematizá-los, a partir do uso apropriado de métodos que permitam 

investigar a relação dialética existente entre a teoria e prática, e propor mudanças necessárias 
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para transformação de realidades. Por considerar a educação como práxis social, Pereira (2022) 

enxerga nela um campo de possibilidades para implementação da pesquisa de natureza 

interventiva, entendendo ser esta uma prática potencializadora da busca por soluções de 

problemas sociais, gerados em situações diversas e dentro da realidade que condiciona o ser 

humano em sua trajetória de vida, na perspectiva tanto do individual quanto do coletivo, em 

espaços educacionais e fora dele. 

Segundo Silva e Pereira (2023), por ser considerada um tipo de pesquisa que requer 

maior engajamento, na perspectiva de apresentar possíveis mudanças das práticas educativas, 

sejam elas formal, no âmbito escolar, ou informal, em outros espaços culturais, essas mudanças 

devem, sobretudo, servir de suporte para a promoção da transformação e justiça social. Pensar 

no engajamento do sujeito enquanto pesquisador e pesquisado, propõe uma relação de parceria 

e colaboração, pois as influências das subjetividades e objetividades dentro do ambiente de 

pesquisa se traduzem em resultados eficazes e conduzem à formulação de novos saberes e novas 

possibilidades dentro do ambiente de interação. 

A pesquisa de natureza interventiva se constitui a partir das possibilidades de apresentar 

novas propostas de soluções para os problemas complexos advindos da prática educacional e 

dispõe de intervenção do pesquisador como possibilidade de inovação e desenvolvimento de 

estratégias e recursos que auxiliem na resolução desses problemas. 

Na educa­«o, a pesquisa interventiva, segundo Pereira (2021 p. 44), se ñ[...] refere ao 

processo de investigar as contradições da prática educativa e propor intervenções como 

possibilidades que superem as contradi­»esò, existindo uma metodologia que articule teoria e 

prática no que diz respeito à experiência do pesquisador em contato direto com seu objeto de 

pesquisa. Sendo ainda de natureza aplicada, dentro de uma abordagem formativa, a PNI 

pressupõe a oferta de contribuições que produzam resultados aplicáveis na prática, 

proporcionando o aprimoramento e desenvolvimento de ações tecnológicas validadas 

cientificamente. Assim, pode ser, de acordo com Pereira (2021, p. 38), ñ[...] uma pesquisa que 

se constitui na solução dos problemas humanos e para isso se utiliza de métodos ativos que se 

recriam a cada problema [...]ò. 

Nessa perspectiva, Damiani e outros (2013) defendem que uma pesquisa de intervenção 

pedagógica, sustentada na mediação e orientação do objeto de estudo, tem como objetivo 

contribuir para a solução de problemas práticos. Ancorada nesse conceito, a referida pesquisa 

teve como finalidade contribuir para a solução de problemas relacionados ao ensino e 

aprendizagem de Matemática no uso da proporcionalidade, conforme percebido que, em uma 
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turma da EJA, Ensino Médio, numa escola pública, localizada em um bairro periférico de 

Salvador, os estudantes apresentam dificuldade em compreender as informações relacionadas 

aos conteúdos que estão estudando. 

Assim, a proposta da pesquisa a partir da abordagem qualitativa traz características 

próprias da pesquisa de intervenção pedagógica na interação do sujeito pesquisador com o 

objeto e a presença de forma colaborativa de todos os atores participantes. Através da 

concep­«o de Damiani (2013, p. 62), por se tratar de uma pesquisa que ñenvolve planejamento 

e implementa­«o de uma interfer°ncia e a avalia­«o de seus efeitosò, a pesquisa de natureza 

interventiva não se limita a uma mera avaliação, mas é preciso criar instrumentos que 

possibilitem a colher informações da realidade investigada, como bem salientam Pereira e 

Santos de Sousa (2024), quando afirmam que o ato de criação de métodos, técnicas e 

dispositivos de investigação tem por objetivo ajudar o pesquisador na compreensão da relação 

objeto e sujeito.  

Nesse sentido, essa pesquisa objetivou a construção de uma Sequência Didática de 

conteúdo matemático, razão e proporção, a partir da construção de atividades em que os 

estudantes seguiram as indicações, a partir da leitura e interpretação das informações contidas 

em cada etapa, lançaram mão dos conhecimentos dominados em busca de respostas plausíveis, 

compatíveis com a proposta inicial apresentada na sequência.  

Por se tratar de uma investigação em que se analisa um modelo metodológico 

desenvolvido em uma turma EJA5 ï Tempo Formativo III, Eixo VI (Ensino Médio), em um 

colégio da rede estadual de ensino localizado no bairro de São Marcos em Salvador - BA, 

considera-se que esta investigação encontra um lugar de destaque e relevância no ensino de 

Matemática, e versa pela utilização de recursos pedagógicos utilizados para verificação de 

processos de aprendizagem do sujeito; portanto, apresenta características qualitativas e 

quantitativas. 

 

2.4 A ORGANIZAÇÃO DA PESQUISA 

 
5 A partir de 2008, a rede estadual de ensino da Bahia organizou o ensino na Educa­«o B§sica, a modalidade de 

Educa­«o de Jovens e Adultos (EJA), em tr°s etapas denominadas Tempos Formativos: I, II e III, abrangendo tanto 

o Ensino Fundamental quanto o Ensino M®dio. O Tempo Formativo I possui dura­«o de tr°s anos e est§ estruturado 

em tr°s Eixos Tem§ticos. J§ os Tempos Formativos II e III s«o compostos pelos Eixos IV e V, e VI e VII, 

respectivamente, cada um com dura­«o de dois anos (BAHIA, 2009, p. 20). 



ΟΥ 
 

O objetivo desta pesquisa é analisar as potencialidades de uma Sequência Didática 

focada no estudo de razão e proporção, para não perder o foco, necessário para aquisição do 

conhecimento que vai acontecendo de forma gradativa e consciente. As atividades propostas 

para serem realizadas individualmente apresentam possibilidades de serem executadas em 

duplas ou por pequenos grupos afins, permitindo novas experiências e partilha de 

conhecimentos necessários para um entendimento direcionado à resolução de cada etapa. 

A proposta da pesquisa foi investigar através do uso da Sequência Didática, os 

mecanismos de aprendizagem dos estudantes da EJA, especificamente com conteúdos 

matemáticos. Essa pesquisa se desenvolveu em seis etapas diferentes: 

1. Revisão da literatura ï consideramos os aspectos históricos e filosóficos. 

Atentamos para uma contextualização histórica através da revisão literária 

abrangente, com foco na origem do objeto: razão e proporção. Dessa forma 

podemos traçar uma linha do tempo, que compreende desde a origem até sua 

evolução e transformações ocorridas ao longo da história da sua concepção 

matemática. A pesquisa foi feita em base de dados legítima, como Google 

Scholar, Capes (Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível 

Superior), Periódicos e SciELO (Scientific Eletronic Library Online), 

assegurando a fundamentação em fontes acadêmicas confiáveis, para atribuir 

maior relevância à nossa pesquisa.  

2.   Diagnóstico ï essa é a etapa da utilização de um teste de sondagem (roteiro em 

anexo) sobre o conhecimento matemático razão e proporção com os estudantes 

da EJA participantes da pesquisa, como forma de saber o nível de aprendizagem 

destes conteúdos entre os participantes da pesquisa.  

3. Fase de análise e interpretação do teste de sondagem para 

reelaboração/ressignificação do projeto da Sequência Didática e do projeto de 

pesquisa para ajustar a realidade dos estudantes. 

4.   Fase de implementação do projeto da Sequência Didática e do projeto de 

pesquisa com sujeitos da pesquisa. Nessa etapa, fizemos uso das sequências 

didáticas e, ao mesmo tempo, registramos todo o processo pedagógico através 

dos instrumentos como: gravação das aulas, avaliação diária da aprendizagem 

dos estudantes e entrevista coletiva com eles. 
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5.   Fase de organização, análise e interpretação dos dados da pesquisa a partir dos 

instrumentos: diário de campo, gravação das aulas, avaliação diária da 

aprendizagem dos estudantes e entrevista coletiva, utilizando todos os registros 

feitos através dos instrumentos apresentados para cada etapa, assim como fotos 

e vídeos que permitirão identificar, através dos comentários feitos pelos 

estudantes, os avanços e dificuldades enfrentadas por eles durante a realização 

das atividades, e em que momento as dificuldades surgem. 

6.   Fase de elaboração do relatório final da pesquisa evidenciando o processo do uso 

da Sequência Didática, bem como da avaliação do processo como forma de saber 

se houve e como ocorreu a promoção da aprendizagem do conteúdo matemático 

entre os estudantes participantes da pesquisa. 

  

2.5 O PLANEJAMENTO DA SEQUÊNCIA DIDÁTICA  

          Para melhor alcançar os objetivos propostos pela Sequência Didática, é fundamental a 

introdução de diferentes abordagens que possibilitem o avanço da atuação docente nas aulas e 

melhoria no aprendizado dos(as) estudantes em decorrência da introdução dos conteúdos sob a 

perspectiva de novos métodos. Isso implica entender quais fatores influenciam na melhor forma 

de conduzir as aulas, conforme destaca Zabala (1998):  

 

[...] introduzir nas diferentes formas de intervenção aquelas atividades que 

possibilitem uma melhora de nossa atuação nas aulas, como resultado de um 

conhecimento mais profundo das variáveis que intervêm e do papel que cada 

uma delas tem no processo de aprendizagem dos meninos e meninas (Zabala, 

1998, p. 54). 

 

Por esse motivo, ao planejar uma Sequência Didática devemos levar em consideração 

as variáveis que interferem no processo de aprendizagem dos(as) estudantes. Isso será possível 

ao observarmos atentamente como se estabelece a interação entre professor e aluno, aluno e 

aluno, e aluno e objeto de aprendizagem. A partir dessa análise é possível organizar o ensino 

de conteúdos por meio de atividades sequenciadas, com objetivos bem delimitados e claros 

tanto para educadores(as) quanto para educandos(as). O planejamento no âmbito educacional é 

uma ferramenta pedagógica que permite conhecer e avaliar as condições físicas e sociais do 

ambiente assim como as condições físicas, emocionais e psicológicas do(a) educando e como 
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ele(a) se relaciona com esse ambiente. A proposta apresentada por Dolz, Noverraz e Schneuwly 

(2004) mostra a Sequência Didática como uma ferramenta valiosa na construção do 

planejamento e desenvolvimento de atividades do cotidiano em sala de aula.  

Para implementar a pesquisa, o planejamento da Sequência Didática no ensino de razão 

e proporção (Apêndice 01) foi organizado em etapas desenvolvidas para alcançarmos os 

objetivos esperados. Sendo assim, o objetivo é promover o estudo gradual de razão e proporção, 

começando com a introdução de situações problemas que envolvam elementos conceituais 

sobre o tema para a construção de um conceito formal a partir de ideias originadas das suas 

experiências com o objeto de estudo.  

Logo depois, apresentamos a divisão de grandezas semelhantes, visando à compreensão 

do conceito de números racionais em classes de equivalências. Pressupondo que os(as) 

estudantes já tivessem domínio sobre as operações básicas da multiplicação e divisão de 

números inteiros e decimais exatos, promovemos a integração contextualizada do tema. O 

planejamento já previa a nossa intervenção caso surgisse algum indicativo de dificuldade em 

avançar.  

Nos estudos de Almouloud (2008), é importante considerar que a construção da 

Sequência Didática seja assegurada e que o problema possa envolver vários objetos do 

conhecimento como Álgebra e Geometria, entre outros conhecimentos que mobilizem o(a) 

estudante a buscar pela resolução completa do problema. Para o autor e seus colaboradores, o 

uso da Sequ°ncia Did§tica tem como objetivo ño estudo de sua aplicabilidade como diagn·stico 

de concepções, dificuldades, obstáculos, níveis de desenvolvimento do raciocínio envolvido, 

entre outrosò (Almouloud, 2008, p. 63). 

Seguindo a proposta dos autores, o Quadro 01 demonstra uma composição do 

planejamento desde o primeiro momento da entrevista até a sua validação. As etapas da 

estrutura da Sequência Didática foram ajustadas para melhor se adequar às necessidades dos(as) 

estudantes e permitir a aprendizagem do conteúdo.  
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Quadro 1 ï Etapas de organização e análise da Sequência Didática 

 

Etapas de 

Atividades 
Descritor Estratégias 

Tempo 

estimado 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Etapa 1 

 

Análise prévia 

(Pré-teste): 

- Consideração dos 

objetivos 

específicos da 

pesquisa; 

- Domínio dos 

conteúdos visados 

pelo ensino; 

-Concepções 

dos(as) estudantes; 

- Consideração das 

dificuldades e dos 

obstáculos que 

marcam a evolução 

dos(as) estudantes; 

 

- Realizar as análises 

preliminares; 

- Analisar o objeto 

específico de 

Matemática 

apresentado em cada 

questão da atividade 

diagnóstica; 

- Identificar as 

variáveis 

potencializadoras que 

serão manipuladas na 

construção da 

Sequência Didática, 

assim como as 

dificuldades 

apresentadas pelos 

estudantes durante a 

realização de cada 

atividade. 

 

- Descrever as 

escolhas das variáveis 

locais e as 

características das 

situações 

desenvolvidas pelo(a) 

estudante; 

- Prever 

comportamentos 

possíveis e tentar 

mostrar como a 

análise feita permite 

controlar seu sentido; 

- Analisar a 

importância das 

possibilidades de 

ações e escolhas para 

construção de 

estratégias, tomadas 

de decisões, controle 

e validação que o 

estudante fará. 

 

 

 

 

 

 

 

80 min. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Etapa 2 

 

 

 

 

 

 

 

Experimentação 

 

- Experimentação 

seguida de uma 

observação 

sistemática. 

- Intervenção para 

possibilitar inferência 

sobre o objeto. 

- Testar o 

funcionamento do 

dispositivo construído, 

fazendo ajustes 

quando necessário. 

- Analisar a relevância 

da situação para o 

estudante. 

 

As atividades devem 

ser planejadas para 

permitir que o(a) 

estudante desenvolva 

habilidades essenciais 

como: ler, interpretar, 

escrever, conjecturar e 

desenvolver um 

raciocínio lógico em 

suas estratégias. 

Livre 

 

 

  80 min. 
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Etapa 3 

 

Pós-teste (análise 

a posteriori): 

 

Exploração dos 

dados recolhidos; 

 

 

- Considerar as 

diferentes formas de 

interações do 

estudante com o 

objeto, com o 

professor e entre eles; 

- Relacionar as 

observações com os 

objetivos definidos a 

priori  e estimar a 

regularidade dos 

fenômenos didáticos 

identificados. 

- Observações 

realizadas sobre as 

sessões de ensino e as 

produções dos 

estudantes em sala de 

aula ou fora dela; 

- Os dados foram 

complementados com 

a utilização de 

metodologias 

externas: 

questionários, 

entrevistas 

individuais. 

 

 

Validação 

 

Analisar os resumos 

das aprendizagens na 

aula e confrontar com 

os objetivos a priori. 

- Sintetizar as 

aprendizagens da 

aula; 

- Relacionar as 

observações 

posteriores com os 

objetivos descritos na 

análise a priori. 

- Remoto, 

análise de 

informações. 

Fonte: elaborado pela pesquisadora a partir de Almouloud e Coutinho, 2008. 

 

A primeira fase de cada atividade foi previamente elaborada com objetivo de entender 

o ponto de partida de cada estudante, como estavam engajados na resolução de cada fase e 

passar para as etapas posteriores, sempre guiados e motivados pelos desafios que precedem os 

conhecimentos. Segundo Almouloud (2007), nessa fase:  

 

[...] um dos objetivos das análises prévias é identificar o objeto de estudo e 

delinear de modo fundamentado a(s) questão(ões), as hipóteses, os 

fundamentos teóricos e metodológicos da pesquisa (Almouloud, 2007, p. 

172). 

 

Embora as fases sejam previamente organizadas, existe uma relação concomitante do 

trabalho a ser desenvolvido entre elas, permitindo flexibilidade e ajustes, conforme a evolução 

de cada estudante. A interação entre as etapas permite com que o estudante se aproprie de seus 

próprios avanços e os desafios que ainda tem a enfrentar, ajustando melhor suas estratégias 

planejadas para resolução dos problemas.  
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2.5.1 O lócus da pesquisa 

A pesquisa foi conduzida numa instituição de ensino da rede estadual da Bahia. O 

Colégio Estadual Vale dos Lagos, localizado na zona urbana do Município de Salvador-Bahia, 

é considerado pela gestão como um espaço dedicado à excelência no ensino e ao 

desenvolvimento integral de seus(as) educandos(as). Essa instituição foi fundada em 1987, 

quando inicialmente foi nomeada como Escola Estadual de 1º grau Vale dos Lagos. Sua história 

de origem foi marcada pela tradição de ensino público na região da Estrada da Muriçoca, no 

Bairro São Marcos, Salvador - BA, onde investiu e desempenhou um papel vital na formação 

integral de gerações de estudantes que por lá passaram e fizeram e fazem histórias até os dias 

atuais. Funcionando em três turnos, a instituição se dedica ao Ensino Fundamental II, Ensino 

Médio Regular e à Educação de Jovens e Adultos (EJA).   

Ao longo dessa trajetória de quase 37 anos, o então Colégio Estadual Vale dos Lagos 

(Figura 01) tem se destacado pela estrutura física, ao apresentar um ambiente bem conservado, 

porém em situações precárias de uso, por perceber que, para promover um espaço de integração 

e comunicação entre toda a comunidade escolar, é necessário que promova um espaço 

acolhedor em todas as esferas. Sua história de busca e incentivo às mudanças no cenário da 

comunidade e seu entorno, também é alvo de destaque enquanto instituição pública que tem 

como foco a formação crítica de seus(as) educandos(as). Juntamente com um grupo de 

educadores e profissionais de apoio comprometidos com seu trabalho, a instituição busca 

investir na construção de um futuro melhor para seus educandos(as). Além da proposta 

pedagógica, a escola conta com projetos e iniciativas da Secretaria de Educação e Cultura do 

Estado Bahia (SEC), centrados no(a) estudante. 

A Figura 1 mostra a vista da fachada do Colégio Vale dos Lagos, onde é possível 

perceber de imediato o incentivo à cultura da arte de rua com desenhos artísticos realizados 

com grafite, iniciado com o projeto Arte nos Muros.  
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Figura 1 ï Vista da Fachada do colégio 

Fonte: Registro da Pesquisadora, 2024. 

 

A instituição escolar, desde sua fundação em 1987, também se destaca ao longo desses 

anos por realizar eventos significativos que marcaram sua trajetória. A exemplo disso, podemos 

citar a realização da formatura de encerramento do EJA ï Tempo Formativo III, Eixo VI 

(Ensino Médio), além de outras celebrações que reconhecem as conquistas dos estudantes. A 

instituição também promove anualmente uma Olimpíada Interna de Matemática, como uma 

iniciativa para estimular o interesse e a participação dos estudantes nessa disciplina tão 

importante para sua formação integral. Busca promover eventos como a celebração do Dia da 

Consciência Negra e os Festejos Juninos, que contribuem para a construção de uma atmosfera 

inclusiva e diversificada da cultura local e regional.  

No que se refere à estrutura física, o Colégio oferece boa acessibilidade (Figura 2), 

ambiente organizado e diversificado, para atender às necessidades educacionais, esportivas e 

culturais dos estudantes e profissionais envolvidos.  
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Figura 2 ï Entrada do Colégio  

                                              

 

 

 

 

 

 

Fonte: Registro da Pesquisadora, 2024. 

 

Com vinte e duas salas de aula, banheiros adaptados, uma quadra poliesportiva, áreas 

destinadas à alimentação (Figura 3), biblioteca, sala para professores, auditório e sala 

multimídia, a infraestrutura do colégio atende, dentro do possível, às necessidades básicas do 

educando(a) buscando proporcionar um espaço acolhedor para o aprendizado e 

desenvolvimento integral.  

 

Figura 3 ï Vista da §rea externa de conviv°ncia                                            

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Registro da Pesquisadora, 2024. 

 

O grupo pedagógico do Colégio, local da pesquisa, é composto por educadores com 

diferentes níveis de formação, incluindo especialização e mestrado. O quadro de professores 

que integra a gestão é composto pelo Diretor Geral, Vice-Diretor, Vice-Diretora e Coordenação 
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Pedagógica, sendo que cada um(a) desempenha funções específicas para garantir a eficiência e 

qualidade em diferentes aspectos administrativos e pedagógicos da instituição.  

A comunidade estudantil é parte fundamental desse espaço educacional. A interação 

entre estudantes, professores e demais profissionais da educação contribui para a formação de 

uma comunidade escolar unida com esforços voltados para o sucesso educacional e para o 

desenvolvimento integral dos seus estudantes. O compromisso da instituição com o ensino 

reflete a história de mudanças nos espaços coletivos a partir de uma formação que busca 

capacitar pessoas para transformar sua realidade tornando-a mais justa e inclusiva.   

A Figura 4, sala multifuncional, também funciona como laboratório de informática onde 

o estudante realiza tarefas desde assistir a vídeos até o uso do computador para executar 

atividades escolares, quadra de esportes, onde são comumente realizadas atividades de 

Educação Física e eventos culturais.  

 

Figura 4 ï Sala multifuncional/Lab. de Inform§tica 

 

Fonte: Registro da Pesquisadora, 2024. 

 

Figura 5 ï Quadra esportiva 
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Fonte: Registro da Pesquisadora, 2024. 

 

O Colégio Estadual Vale dos Lagos, localizado na zona urbana do Município de 

Salvador-Bahia, está inserido em um bairro que enfrenta grandes desafios no âmbito da 

desigualdade social, infraestrutura, segurança pública e saúde. A comunidade local lida 

diariamente com situações desafiadoras, onde a maioria das famílias depende de iniciativas 

governamentais para assegurar condições básicas na qualidade de vida dos seus integrantes. 

Esse cenário é especialmente marcante na trajetória de trabalho, escola e casa, para os(as) 

estudantes da EJA noturno, que são trabalhadores e trabalhadoras que saem de suas residências 

com destino aos respectivos espaços de trabalho e no retorno à escola e casa, e enfrentam 

grandes dificuldades no deslocamento. 

Nesse percurso entre os espaços, deparam-se com a incompatibilidade de exercerem 

seus direitos, que são os maiores desafios a serem superados. Além dos estudantes do bairro 

Vale dos Lagos, o Colégio atende áreas vizinhas, como São Marcos, Sete de Abril, Canabrava, 

Bairro da Paz e outros. 

Quanto à infraestrutura do bairro, é notável que a maioria dos domicílios possui coleta 

diária de lixo, acesso ao abastecimento de água e esgotamento sanitário. Esses indicadores 

mostram a importância de percebermos os desafios sociais e os aspectos relacionados à 

qualidade de vida e à infraestrutura básica ao abordar as necessidades dessa comunidade. A 

participação ativa da comunidade reflete o desejo coletivo de preservar os espaços físicos 

oferecidos pelo Colégio Estadual Vale dos Lagos, evidenciando a importância desse espaço na 

vida dos estudantes e na promoção do desenvolvimento local.  
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2.5.2 Os sujeitos da pesquisa 

Os sujeitos da pesquisa são homens e mulheres, em sua maioria pais e mães, e/ou 

arrimos de família, residentes nas proximidades da escola. A turma é composta de cerca de 26 

estudantes matriculados(as) dos quais apenas 12 frequentam regularmente a escola. Isso pode 

refletir em diversos fatores influenciando no distanciamento de aproximadamente 41% dos 

estudantes matriculados em 2024 nessa turma. 

A dificuldade de acesso, de acompanhamento dos conteúdos da maneira como são 

abordados, a falta de motivação e outros fatores externos podem impactar na regularidade de 

frequência às aulas desses(as) estudantes. Segundo Arroyo, a identidade da EJA começa onde 

começa sua história de vida dentro de uma rotina de trabalho e escola, em ônibus lotados que 

saem de periferias transportando homens e mulheres vivendo às margens das cidades, dos 

campos e de forma geral da sociedade, da renda, do trabalho e do espaço (Arroyo, 2017). Cada 

estudante possui uma identidade única, mas as identidades coletivas relacionadas a classe social 

gênero e raça predominam nessa modalidade de ensino. Em sua maioria são mulheres e pessoas 

negras provenientes de famílias pobres onde mostram e se solidarizam com a complexidade das 

vivências compartilhadas.  

Para garantir que as informações coletadas na pesquisa fossem precisas e que os dados 

apresentados estivessem relacionados ao contexto correto de cada participante, buscamos 

identificá-los(as) com a sigla EJ criada para nos referirmos ao(a) Estudante da EJA, conforme 

apresentamos no Quadro 2. 

 

Quadro 2 ï Informa­»es sobre os sujeitos da pesquisa 

Nº Estudante Nome 

Fictício 

Idade Cor Gênero Tempo de 

escolarização 

(anos) 

Tipo de 

trabalho que 

exerce 

01 EJ1 Ian Vinicius 

Santos 

20 Preta Masculino 9 Não trabalha 

02 EJ2 Ana Gleide 

Leite 

22 Parda Feminino 9 Caixa de 

restaurante 

03 EJ3 Claudia 

Maria Silva 

31 Preta Feminino 10 Do lar 

(não 

remunerado) 

04 EJ4 Edgar 

Silveira 

Santos 

25 Preta Outro 10 Padeiro 
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Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2024. 

  

Nas histórias de vida e nas abordagens diárias, o(a) estudante da EJA traz consigo uma 

valiosa bagagem de experiência e vivências pessoais e coletivas, capazes de mobilizar suas 

ações dentro e fora do ambiente escolar e, mais ainda, intensamente no âmbito social (Arroyo, 

2017). A bagagem de conhecimento que os(as) educandos(as) carregam, deve ser valorizada e 

levada em consideração pelo(a) docente em suas atividades em sala de aula. Portanto, nesse 

ambiente de troca, o conhecimento científico se articula com as relações estabelecidas na 

convivência, como forma de apropriação de novas maneiras de agir diante de determinadas 

situa­»es. Segundo Arroyo (2006, p. 230), ñeles reencontram outro horizonte quando 

vinculados aos processos de humanização, libertação e emancipa­«o humanaò. A sua afirma­«o 

nos leva a refletir sobre o papel transformador da educação ao incluir um ensino que promova 

a humanização e emancipação dos educandos na construção de conhecimentos que possibilitem 

transformar sua realidade. A ideia de reencontrar outro horizonte nos faz pensar que a educação 

tem um poder de alcance em que novas perspectivas surgem aos indivíduos ao perceberem suas 

potencialidades e possibilidade de transformação social. Reafirmando esse pensamento, Freire 

(2001) assegura que:  

 

Não devemos chamar o povo à escola para receber instruções, postulados, 

receitas, ameaças, repreensões e punições, mas para participar coletivamente 

da construção de um saber, que vai além do saber de pura experiência feito, 

que leve em conta as suas necessidades e o torne instrumento de luta, 

possibilitando-lhe ser sujeito de sua própria história (Freire, 2001, p. 16). 

 

Assim, inicia-se um processo de reflexão e conscientização para um caminhar de uma 

educação pautada em princípios que dialogam com a autonomia e liberdade de cada sujeito 

envolvido nesse processo. Nessa perspectiva, a construção coletiva do saber no espaço escolar 

05 EJ5 Danilo 

Pereira 

18 Parda Masculino 9 Não trabalha 

06 EJ6 Mariana 

Gonçalves 

37 Preta Feminino 10 Serviço 

gerais/hospital 

07 EJ7 Paulo 

Henrique 

Santana 

18 Preta Masculino 9 Não trabalha 

08 EJ8 Augusto 

Leal 

19 Parda Masculino 10 Não trabalha 
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ganha novo sentido e direcionamento, além de se fazerem necessários e eficazes como 

protagonistas na construção da sua própria história. Cada indivíduo tem um papel fundamental, 

e a educação se torna um meio de promoção da liberdade e autonomia para que o(a) estudante 

seja um agente ativo da sua própria formação e construção da sua história.  Ainda de acordo 

com Freire (1991): 

 

O homem e a mulher fazem a história a partir de uma dada circunstância 

concreta, de uma estrutura eu já existe quando a gente chega ao mundo. Mas 

esse tempo e esse espaço têm que ser um tempo-espaço de possibilidade, e 

não um tempo-espaço que nos determina mecanicamente (Freire, 1991, p. 90). 

 

Na visão de Freire, embora nasçamos em um contexto já existente e estruturado, onde 

ele afirma ser uma ñcircunst©ncia concretaò, essa condi­«o n«o deve ser entendida como algo 

que nos determina atuar mecanicamente. Portanto, o(a) estudante não deve ser produto passivo 

das condições e do contexto em que foi inserido(a). O ambiente favorece possibilidades onde 

ele(a) pode se perceber capaz de agir, refletir e transformar a realidade. Importante destacar que 

essas pessoas trazem, em sua trajetória de vida, um vínculo estrutural de formação contínua no 

seio familiar e em suas vivências de trabalho no mundo capitalista. Nessas vivências, buscam 

o reconhecimento de valores e princípios, enquanto classe social que luta pelos seus direitos à 

educação, trabalho e igualdade social. Segundo Arroyo (2017), a função da escola é 

acompanhar a evolução dos estudantes, validar o conhecimento e criar espaços de 

compartilhamentos do saber a partir das suas experiências. 

Esses valores traduzem a liberdade de busca pela afirmação dos seus direitos, assim 

como o enfrentamento e convicção de que o retorno aos estudos só fortalecerá a compreensão 

das suas lutas mediante o reconhecimento como sujeitos de direitos, dotados de saberes tão 

importantes quanto seriam se projetados para uma proposta pedagógica emancipatória, que 

atendesse suas reais necessidades, fazendo surgir, a partir disso, novos olhares e novos 

significados para educação como um todo, como está  claramente prescrito no inciso VII do 

artigo 4º da LDB 9394/96:  

 

[...] a oferta de educação escolar regular para jovens e adultos, com 

características e modalidades adequadas às suas necessidades e 

disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as condições de 

acesso e permanência na escola (Brasil, LDB 9394/96, p. 2). 
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Nesse contexto, além da necessidade de serem inseridos no mundo do trabalho, 

precisam ter maior clareza sobre seu lugar enquanto cidadãos e cidadãs capazes de compreender 

e transformar sua história de vida, de tal forma que consigam, também, melhores condições 

econômicas, sociais e educacionais, além do crescimento, avanços e qualidade de vida para toda 

a sociedade. 

 

2.5.3 Os instrumentos de coleta de dados 

 

2.5.3.1 Teste de sondagem ou diagnósticos 

O teste de sondagem ou teste diagnóstico tem como objetivo avaliar habilidades 

específicas do(a) educando(a), uma vez que já se tem conhecimento de sua existência, 

oferecendo possíveis respostas sobre as dificuldades existentes na compreensão de conteúdos 

específicos, enquanto os questionários sociodemográficos contribuem para uma visão mais 

ampla, considerando fatores como histórico educacional, contexto socioeconômico e 

experiências prévias. Essa abordagem nos permite uma análise mais abrangente e personalizada 

do ponto de partida dos estudantes pesquisados, sendo essencial para a elaboração de estratégias 

de intervenção no ensino de razão e proporção, além da possibilidade de adaptações às 

necessidades individuais desses estudantes, o nível de desenvolvimento do raciocínio lógico 

apresentado em cada etapa.  

A coleta de dados foi realizada por meio do teste de sondagem, utilizando um 

questionário proposto a uma turma da EJA, no Colégio Estadual Vale dos Lagos, em Salvador-

BA, nosso lócus da pesquisa. O instrumento teve como objetivo aferir as habilidades prévias 

dos estudantes em relação ao conteúdo de razão e proporção, oferecendo um cenário detalhado 

sobre o ponto de partida de cada indivíduo, como ele se encontra no primeiro momento e como 

se dará o processo de aprendizagem.  

Essa combinação estratégica de testes de sondagem e questionários sociodemográficos 

foi essencial para orientar o caminho a ser percorrido no uso da Sequência Didática para o 

ensino de razão e proporção (Miranda, 2020). Convém ressaltar que os testes de sondagem 

foram os resultados da utilização do teste diagnóstico, fornecendo dados concretos para orientar 

o plano de intervenção pedagógica direcionado às necessidades individuais dos estudantes 

envolvidos na pesquisa.   
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Com base no diagnóstico abrangente, que vai além da mera quantificação de 

conhecimentos, a análise dos resultados dos testes diagnósticos e dos questionários 

sociodemográficos, tornou-se essencial na orientação da construção da Sequência Didática. Ao 

compreender o ponto de partida dos estudantes em relação ao conhecimento sobre razão e 

proporção, consideramos as variáveis socioeconômicas, educacionais e experiências prévias, 

possibilitando desenvolver estratégias de ensino adaptadas às necessidades específicas do 

grupo.  

 

2.5.3.2 Gravação das aulas durante a execução da Sequência Didática 

Uma das etapas de registros consiste na gravação das aulas que foram fundamentais para 

comparar as informações presentes em cada atividade e transformá-las em dados que pudessem 

ser analisados, possibilitando uma compreensão mais profunda da intervenção com o uso da 

Sequência Didática, identificando os princípios facilitadores da aprendizagem segundo propõe 

a metodologia.  

 Nesse contexto de pesquisa, a prática de registrar, através de gravação, as aulas 

ministradas, possui diversas finalidades e contribuições importantes. O recurso nos possibilita 

uma análise mais detalhada das interações entre os estudantes, enriquecendo o entendimento 

sobre o processo de aprendizagem em grupo e individual. Permite-nos observar padrões de 

participação, identificar possíveis desafios enfrentados pelos estudantes e investigar as 

dinâmicas sociais como um todo, presentes no espaço sala de aula, respeitando e garantindo a 

privacidade e o consentimento de todos os envolvidos no processo de gravação.  

De acordo com a abordagem de Patto (2022), percebe-se que nossa compreensão muitas 

vezes se desenvolve através de um longo processo de formulação de hipóteses sobre as 

situações observadas. Esse método exigiu uma busca cuidadosa por elementos que pudessem 

fundamentar nossas conclusões, ressaltando a importância da reflexão crítica e da análise 

aprofundada para alcançar entendimentos mais despretensiosos sobre as complexidades 

presentes no contexto pesquisado. Nesse sentido, o trabalho de Patto (2022) inspirou uma 

abordagem investigativa que valoriza a paciência, a reflexão e a busca rigorosa por elementos 

que embasam as interpretações (Patto, 2022), elementos fundamentais para uma análise 

abrangente dos dados (Apêndice 04). 

 

2.5.3.3 Instrumento diário de avaliação da aprendizagem: Ficha de acompanhamento  
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Considerando a importância de que o estudante estabeleça uma conexão significativa 

entre sua própria realidade, seu contexto social e cultural, é fundamental que os conceitos 

matemáticos abordados no processo educacional estejam vinculados a esse contexto. Essa 

conexão, além de enriquecer a compreensão individual dos conteúdos, promove uma 

aprendizagem mais significativa e aplicável. Nesse sentido, a obra de pesquisadores como Paulo 

Freire (1987), e suas contribuições para a pedagogia crítica, destaca a relevância de trazer a 

vivência do(a) estudante para o cerne do processo de ensino-aprendizagem. 

A relação das informações que compreendem o dia a dia do estudante torna os conceitos 

matemáticos mais evidentes. O reconhecimento temático no contexto da realidade favorece de 

forma mais profunda o aprendizado. É dessa forma que Freire (1987), em sua abordagem 

emancipatória, enfatiza a promoção da aprendizagem a partir de ideias relacionadas à realidade 

do(a) estudante, possibilitando que a aprendizagem seja desafiadora e autêntica, ou seja, que 

apresente um produto útil valorizando o caminho percorrido por ele, e assim poderá contribuir 

para sua formação. 

O ñInstrumento di§rio de avalia­«o da aprendizagemò ou ñdi§rio da aprendizagemò foi 

um modelo de roteiro pensado e elaborado com objetivo de acompanhar o desempenho diário 

dos estudantes pesquisados. O roteiro e os critérios de avaliação foram organizados na ñFicha 

de Acompanhamento da Sequ°ncia Did§tica no Ensino de Raz«o e Propor­«oò, apresentados 

no Apêndice 08. Esses critérios foram pensados e organizados gradualmente para promover 

uma melhor visualização e acompanhamento no processo de experimentação da Sequência 

Did§tica. A an§lise est§ fundamentada na obra ñUma Did§tica para a Pedagogia Hist·rico-

Cr²ticaò (Gasparin, 2009), documentos oficiais da Educa­«o de Jovens e Adultos, Organizador 

Curricular da EJA (Oceja), BNCC e contribuições de outros(as) pesquisadores(as) da 

Pedagogia e especificamente da Educação Matemática. Esses autores apresentaram 

contribui­»es relevantes para a estrutura­«o da ñFicha de Avalia­«o", em suas publica­»es de 

conteúdos acerca do ensino de Matemática, processos de aprendizagem e avaliação do 

desempenho do(a) estudante.  

 

2.5.3.4 Entrevista individual com os sujeitos da pesquisa  

A entrevista individual com os sujeitos da pesquisa representa um componente 

importante na coleta de dados, pois nos permite explorar as experiências, percepções e 

conhecimentos dos participantes de maneira aprofundada e única. Durante esse processo, 
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teremos a possibilidade de estabelecer uma conexão mais próxima com cada indivíduo, 

permitindo uma compreensão mais abrangente de suas vivências e das dificuldades 

apresentadas.  

O método da entrevista individual oferece espaço para o diálogo, permitindo 

esclarecimento de dúvidas, exploração de pontos específicos e adaptação de abordagens 

conforme necessário. As perguntas podem ser ajustadas, levando em consideração a história 

individual, o contexto cultural e as particularidades de cada entrevistado. Dessa forma, a 

entrevista se torna um recurso prático de coleta de dados importantes para este estudo.  

 

2.5.3.5 Projeto da Sequência Didática 

O projeto da Sequência Didática é um elemento fundamental na coleta de dados, sendo 

o ponto de partida para a implementação e observação das estratégias pedagógicas propostas. 

Esse documento detalha o planejamento estruturado das atividades educacionais ao longo de 

um período específico, delineando objetivos, metodologias, recursos e avaliações apresentados 

no Apêndice 02. A implementação do projeto se enquadra na segunda etapa do planejamento, 

quando identificamos como experimentação, na qual a SD é desenvolvida em sala de aula.  

 

2.5.3.6 As técnicas para análise de conteúdos  

A análise de conteúdo, guiada pelos princípios de Bardin (2016) e Franco (2005), 

oferece uma estrutura intensa para exploração e interpretação de dados, de maneira 

significativa. Compreendendo os elementos destacados na abordagem de Bardin (2016), 

buscamos investigar os impactos que a Sequência Didática promove no ensino de razão e 

proporção para os estudantes da EJA. Nosso propósito é valorizar a pesquisa através dos 

princípios teóricos-metodológicos de Bardin (2016). O objetivo é desvendar as complexidades 

dos processos de comunicação durante a execução das sequências didáticas, contribuindo para 

uma compreensão mais profunda e contextualizada do fenômeno educacional em estudo, 

conforme salienta Pereira (2022). 

Nesse capítulo vamos explicar também os três pontos principais da Análise de Conteúdo 

de acordo com a proposta de análise de Franco (2005): Organização do material, Codificação e 

Categorização, distribuídos em duas unidades definidas como fundamentais na análise dos 

conteúdos da pesquisa: Unidade de Registro e Unidade de Contexto. As unidades de registro 
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são pontos importantes para os momentos específicos de interação durante as sequências 

didáticas, enquanto as unidades de contexto representarão o ambiente mais amplo em que o 

ensino ocorre.  

Analisando as ñUnidades de Contextoò (Franco, 2005), apresentamos um entendimento 

sobre como os fatores sociodemográficos podem impactar o ensino e aprendizagem durante a 

implementação da Sequência Didática proposta. Assim, a pesquisa ganha uma perspectiva mais 

ampla, que vai além dos momentos específicos de interação, valorizando o ambiente 

educacional como um todo. Essa abordagem tem como objetivo capturar a complexidade que 

envolve o aprendiz, reconhecendo que o processo de aprendizado é moldado por uma interação 

dinâmica entre diversos elementos que compõem a rotina do estudante. 

Dentre os principais pontos de análise da comunicação, destacamos os cincos elementos 

básicos citados por Franco (2005) representados na Figura 6: Fonte/emissor, Processo de 

codificação, Mensagem, Processo decodificação. Permitem ao pesquisador fazer inferência 

sobre qualquer um dos elementos da comunicação. 

 

Figura 6 ï Fluxograma das características definidoras da análise de conteúdos 

 

  

Fonte: Franco (2005, p. 19). 

 

A autora, por meio do esquema apresentado, fornece uma explicação detalhada sobre o 

procedimento utilizado para analisar e sintetizar os dados de uma pesquisa. Esse método é 

construído a partir de um delineamento teórico embasado na teoria da comunicação, sendo que 

seu ponto de partida é a compreensão e interpretação da mensagem (Franco, 2005). 
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Franco (2005) ainda destaca a importância de considerar tanto o conteúdo explícito da 

mensagem, quanto os elementos contextuais, as informações presentes a partir das 

interpretações e as interações estabelecidas na comunicação entre os participantes do processo. 

Dessa forma, a Figura 06, além de representar uma abordagem sequencial da análise, incorpora 

a complexidade presente na comunicação, promovendo assim uma compreensão mais 

abrangente da análise de conteúdos (Franco, 2005). 

Essa abordagem encaminha a uma visão completa de como a análise de conteúdos 

permite ao pesquisador realizar inferências sobre as características do texto, as causas das 

mensagens ou a motivação do mensageiro e os efeitos que a comunicação produz. Nessa 

perspectiva, quando a mensagem é direcionada sobre a causa e o efeito, a análise dos conteúdos 

exige maior repertório teórico do(a) pesquisador(a) (Franco, 2005). Ele cria seu mecanismo de 

decodificação e através dele, analisa, infere e elabora interpretações sobre o processo que 

envolve a codificação do produtor da mensagem, trabalhando cuidadosamente com as 

evidências.  Decerto que apenas o material analisado deve ser comparado a outras fontes 

similares. O Quadro 3 apresenta uma visão ampliada sobre a análise de conteúdos e sua 

importância para a interpretação e inferência sobre os textos.  

 

Quadro 3 ï Elementos da comunicação 

Elementos da Comunicação Descrição Focalizada na Pesquisa 

 

Fonte/emissão 

 

Quem elabora a mensagem, quem diz. 

 

Processo de codificação A forma como a mensagem é organizada, apresentando um 

conjunto de sinais planejados de maneira que tanto o locutor 

quanto o interlocutor conheçam e compreendam. 

Mensagem/transmissão Foca na natureza da mensagem transmitida durante a 

realização das atividades que envolvem uma Sequência 

Didática. Possibilita examinar a eficácia no diálogo 

transmitido a partir dos conceitos construídos sobre razão e 

proporção, considerando diferentes abordagens e estilos de 

comunicação. 

Processo de decodificação Compatibilizar o discurso (lido, ouvido) com uma teoria; 

Relacionar os atributos teóricos dos emissores às distorções 

nas mensagens que produzem. 

Fonte: autoria própria, com base em Franco (2005). 
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A abordagem proposta permite examinar as características do texto e investigar as 

causas das mensagens, a origem da motivação do emissor e os efeitos gerados em torno da 

comunicação. O Quadro 4 tem como objetivo permitir comparar mensagens emitidas pelos(as) 

estudantes em diferentes contextos, possibilitando uma análise comparativa sobre suas 

percepções de mundo e de realidade, numa concepção resultante de suas vivências, refletidas 

em suas repostas e interações. Esses momentos podem ser percebidos mediante discurso 

caracterizados pelas diferentes concepções de mundo, influenciados pelas condições de quem 

as produz, os estudantes, e como serão interpretadas à luz dos receptores que são os 

pesquisadores(as). Apresentamos no Quadro 4 os instrumentos de coleta dos dados 

apresentados na pesquisa e os aspectos que foram analisados a partir de cada um deles. 

 

Quadro 4 ï Análise de dados a partir dos instrumentos de coletas 

ANÁLISE DE DADOS A PARTIR DOS INSTRUMENTOS DE COLETAS 

Instrumento de Coleta de Dados Aspectos de Análise 

1. Teste de Sondagem 

Identificação de lacunas de conhecimento prévio. 

Avaliação do nível inicial de compreensão dos conceitos. 

2. Gravação das Aulas 

Observação de interações dos estudantes (entre eles) e com a 

professora (pesquisadora). 

Identificação de estratégias eficazes ou obstáculos apresentados 

pelos estudantes. 

3. Ficha de Acompanhamento da 

Sequência Didática 

Avaliação do alinhamento entre objetivos, atividades e 

avaliações. 

Registro de feedback dos(as) estudantes sobre a Sequência 

Didática. 

4. Entrevista Individual com os 

Sujeitos da Pesquisa 

Exploração de percepções individuais sobre o ensino de razão e 

proporção. 

Identificação de experiências e vivências relacionadas ao tema. 

Coleta de insights sobre estratégias de aprendizagem. 

5. Projeto da Sequência Didática 

Avaliação da coerência entre o projeto e sua implementação. 

Identificação de ajustes necessários no planejamento. 

Reflexões sobre a eficácia das estratégias do uso da Sequência 

Didática. 

Fonte: autoria própria, com base em Bardin (2016). 
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             Essa organização permite esclarecer sobre como os diferentes instrumentos de coleta de 

dados foram utilizados para auxiliar na análise das respostas dos(as) estudantes dentro do 

processo de implementação da pesquisa.  
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3 A EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS E O ENSINO DA MATEMÁTICA  

Este capítulo apresenta os fundamentos históricos que envolvem os sujeitos da pesquisa. 

Uma breve descrição sobre a história da EJA no Brasil e na Bahia, para melhor compreensão 

dos processos relacionados à organização da Educação de Jovens e Adultos (EJA), e os fatores 

históricos que contribuíram para a sua formação no contexto de educação, destacando os marcos 

legais que a definem como modalidade de Ensino Básico, assim como as mudanças político-

sociais que influenciaram em sua implementação.  

Nesse contexto, apresentamos os desafios e as conquistas desse campo educacional, 

considerando os impactos das reformas e legislações que buscavam garantir uma educação de 

qualidade para os estudantes jovens e adultos.  

Aqui, discutimos a relação entre a Educação de Jovens e Adultos (EJA) e o ensino de 

Matemática, com ênfase no desenvolvimento teórico e metodológico do ensino de razão e 

proporção. Analisamos como o uso dos conhecimentos sobre operações numéricas e suas 

propriedades pode contribuir para a construção de estratégias de cálculos algébricos, conforme 

escrito no Organizador Curricular da EJA (Oceja, 2022). Ao longo dessa análise, apresentamos 

os aspectos teóricos e metodológicos da Sequência Didática, no ensino de Matemática, 

destacando os conceitos matemáticos necessários para a apreensão de razão e proporção.  

 

3.1 A TRAJETÓRIA HISTÓRICA DA EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS (EJA) NO   

      BRASIL E NA BAHIA 

Os fatos históricos que narraram a trajetória de um povo, de uma comunidade ou 

sociedade, de maneira geral, desempenharam um papel fundamental na construção da 

identidade desse povo. É por meio desses acontecimentos que podemos compreender quem 

somos e como vivemos em sociedade, criando uma memória coletiva sobre nossas lutas e 

conquistas, que nem sempre são percebidas. A história da EJA cumpre seu papel, formal e 

informal, de narrar os acontecimentos passados que contribuíram para a compreensão dos 

fatores que influenciaram no seu avanço, enquanto modalidade de ensino.  

É, portanto, um campo de estudo que combina aspectos históricos e filosóficos 

complexos, abordando questões de inclusão social, igualdade de oportunidades e a valorização 

da experiência de vida dos estudantes adultos(as).  



ΣΜ 
 

Autores como Jane Paiva (2019), Sergio Haddad e Maria Clara Di Pierro (2015) 

contribuíram significativamente para as discussões em torno da EJA, destacando a importância 

de políticas públicas e abordagens pedagógicas adequadas para atender às necessidades desse 

âmbito. 

Embora ocupe um lugar de invisibilidade na história da educação, de um modo geral há 

uma forte tendência de estudos e pesquisas sobre a EJA numa perspectiva histórica, sendo pauta 

de estudos e divulgações em eventos. Essa base histórica remonta a meados da década de 1940 

até 1970, definindo a proposta da Educação de Jovens e Adultos como uma modalidade de 

ensino em um modelo pedagógico próprio para a EJA, especificamente a partir dos trabalhos 

propostos por Paulo Freire (1970). 

Os movimentos da educação popular na década de 1960 e o modelo de ensino proposto 

por Freire (1970), para jovens e adultos trabalhadores, constituíram a base histórica da EJA no 

Brasil.  No Brasil, a EJA tem suas origens no ano de 1878 com o começo de uma educação 

inclusiva pautada, especialmente na reintegração de pessoas ex-escravizadas durante o período 

abolicionista. A partir de então, políticas públicas e ações educativas foram implantadas no 

decorrer dos anos. Mas foi com a criação do Ministério da Educação e Saúde Pública em 1930, 

que a EJA passou a ter uma característica mais sistemática. Esse período foi marcado por 

profundas transformações na sociedade brasileira, impulsionadas pelo processo de 

industrialização e pela concentração populacional em grandes centros urbanos (Brasil, 1997). 

Em 1934, essa modalidade de ensino começou a ganhar destaque no país proveniente do reflexo 

da implementação da Reforma Educacional proposta pelo então ministro da Educação e Saúde 

Pública, Gustavo Capanema. Com o objetivo de modernizar o sistema educacional e ampliar o 

acesso à educação, a reforma também trouxe à tona a crescente preocupação com os altos 

índices de analfabetismo e seu reflexo na qualificação da formação estrutural da população da 

época. Com isso, surgiram políticas que visavam à erradicação do analfabetismo de jovens e 

adultos, ampliando o acesso ao ensino desde que não se restringisse unicamente à Educação 

Infantil. 

A Educação Popular ganhava visibilidade, pelo poder de influência que tinha na 

sociedade, e sua estrutura vigente com foco na evolução e transformação social. Nesse 

momento, a busca pelo aperfeiçoamento no sistema educativo e nas estruturas socioeconômicas 

tornou-se pauta de reivindicações do movimento coletivo. Com o protagonismo da Igreja 

Católica e seu interesse em eliminar a opressão causada pela ideologia capitalista, ela (a Igreja) 

se colocava a favor das mudanças sociais a partir da conscientização humana (Freire, 1980). 
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Iniciava-se então um movimento da educação pela libertação, idealizada por Paulo Freire, com 

o desejo de democratizar o ensino.  

Ainda na década de 50, os debates sobre a educação e as experiências inovadoras na 

área cultural foram evidenciados no Brasil. Esses debates levaram à construção e aprovação da 

primeira Lei de Diretrizes e Bases da educação Nacional, em 1961. Motivada pelos princípios 

de liberdade e pelos ideais de solidariedade humana, a Lei Nº 4.024, de 20 de dezembro de 

1961, tinha como um dos objetivos ño preparo do indiv²duo e da sociedade para o dom²nio dos 

recursos científicos e tecnológicos que lhes permitam utilizar as possibilidades e vencer as 

dificuldades do meioò (Brasil, 1961).  

O documento também assegurava a todos, na forma da lei, o direito de transmitir seus 

conhecimentos, evidenciando que qualquer pessoa poderia transmitir seus conhecimentos em 

situações cotidianas de trocas de informações e aprendizado, sendo elas formais ou informais. 

Durante esse período, foi aprovado o I Plano Nacional de Educação (PNE), em 1962, elaborado 

na vigência da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional, nº 4.024/1961. 

Tratava-se de um conjunto de metas quantitativas e qualitativas a serem alcançadas num prazo 

de oito anos para os três níveis de ensino da Educação Básica, tendo em vista a equalização das 

oportunidades educacionais para a população escolar de cada município (PNE, 1962). 

Entretanto, não havia referências à equalização de oportunidades de ensino para adultos, mas 

as lutas e os movimentos contra o analfabetismo da população adulta, apoiados pela Igreja 

Católica e outros setores da sociedade civil, assim como o então Ministro da Educação, 

acabaram contribuindo para a formação de um Plano Nacional de Alfabetização, coordenado 

por Paulo Freire, no ano de 1963. O plano tinha como objetivo alfabetizar cinco milhões de 

jovens e adultos em dois anos, sendo iniciado no Rio de Janeiro, mas logo interrompido pelo 

golpe militar de 1964.  

Em 1971, foi promulgada a Lei no 5692/71, estabelecendo as diretrizes que 

regulamentavam o ensino de 1º e 2º graus. De acordo com essa Lei, o objetivo geral era 

proporcionar ao educando a formação necessária ao desenvolvimento de suas potencialidades 

como elemento de autorrealização, qualificação para o trabalho e preparo para o exercício 

consciente da cidadania. A Lei contemplava o ensino supletivo e tinha por finalidade suprir a 

escolarização básica para os adolescentes e adultos que não a tinham seguido ou concluído na 

idade própria.  

De 1986 a 1998 a Educação de Jovens e Adultos se tornou um lugar marcado por 

políticas públicas emergenciais e descontínuas que, segundo Di Pierro e Haddad (2015), não 
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refletiam a garantia do direito à educação, conforme estava previsto na Constituição Federal 

brasileira de 1988. Os autores identificaram em suas pesquisas que, no Brasil e em diversas 

partes do mundo, a redução do número de jovens e adultos analfabetos ainda seguia muito lenta, 

e os avanços na escolaridade desse grupo eram bastante modestos.  

As legislações promulgadas após a Constituição de 1988, como a Lei de Diretrizes e 

Bases da Educação Nacional (LDB) 9394/96 e a Lei n. 10.172/2001, que institui as metas do 

Plano Nacional de Educação (PNE) para a EJA, tinham como premissa a construção de uma 

base legal que apresentasse o objetivo de promover a universalização do acesso à educação, 

inclusive para jovens e adultos, estabelecendo diretrizes e metas, fundamentais para orientar as 

políticas educacionais e criar um ambiente propício ao desenvolvimento de estratégias efetivas 

para a Educação de Jovens e Adultos (EJA).  

A trajetória recente da Educação de Jovens e Adultos (EJA) no contexto da política 

educacional Brasileira tem como destaque a aprovação da Lei de Diretrizes e Bases da 

Educação Nacional (Lei nº 9.394/96 ï LDB) e as Diretrizes Nacionais Curriculares (Resolução 

CNE/CEB nº 01/2000) e operacionais (Resolução CNE/CEB nº 03/2010), que foram aprovadas, 

respectivamente em 2000 e 2010, pelo Conselho Nacional de Educação. Esses marcos legais 

foram importantes para a aprovação das Leis e Diretrizes que definem a organização da 

estruturação da EJA no país (Paiva, 2019).  

Segundo Arroyo (2006), o Brasil até hoje enfrenta um cenário expressivo de 

desigualdade no acesso à Educação Básica. Esse cenário foi amplamente marcado pelas 

desigualdades sociais, separação política regional, hierarquia e dominação entre a raças, 

soberania de gêneros, desrespeito à diversidade cultural e identidade de um povo (Arroyo, 

2006).  

 

3.2 A TRAJETÓRIA DA EVOLUÇÃO DA EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS (EJA)   

      NA BAHIA  

No ano de 1997, segundo dados coletados pela Pesquisa Nacional por Amostra 

Domiciliar (PNAD), de uma população de 12.743.601 brasileiros, 66,6% concentravam-se na 

faixa etária de 15 anos ou mais. Nessa estatística, 26,9% eram analfabetas (Brasil, 1998). Esses 

dados revelaram que em 1998, no estado da Bahia, as pessoas que se encaixassem nesse perfil 

demandavam por uma educação de jovens e adultos analfabetos.  
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Iniciando na década de 90, o estado da Bahia, através da Secretaria de Educação, 

implantou o Programa Suplência (1993 a 1997). No entanto, com as mudanças ocorridas no 

sistema educacional brasileiro, o Programa de Suplência passou a ser Programa de Aceleração, 

ocorrido no início do ano de 1998.  Ambas as iniciativas visavam a atender jovens e adultos 

que não haviam concluído o Ensino Fundamental até aquele momento.  

Nesse processo de mudanças e transformações, foram mantidas as diretrizes 

metodológicas de ambos os programas, especialmente no que se refere à Proposta Curricular 

da EJA, que continuou valorizando o conhecimento prévio dos estudantes com base em suas 

vivências, dentro de um contexto educacional que priorizasse as experiências vividas por cada 

um(a) deles(as). Tratava-se, portanto, de uma metodologia participativa respeitando a 

diversidade de saberes e ao mesmo tempo incentivando os(as) estudantes a refletirem sobres os 

problemas sociais que os acometiam.  

Em 2008, a Proposta Pedagógica da Educação de Jovens e Adultos foi ampliada para 

ofertar o Ensino Médio a partir dos cursos Tempos Formativos e Tempo de Aprender. O curso 

Tempos Formativos contemplava uma matriz curricular a partir de eixos temáticos, temas 

geradores e seleção de conteúdo a partir de cada área do conhecimento. Cada curso tinha como 

pressuposto o reconhecimento dos(as) estudantes trabalhadores (as) da EJA como protagonistas 

do seu aprendizado, da sua formação e desenvolvimento humano, como seres integrais 

valorizando os saberes, culturas, memórias e identidades desses construtores e construtoras 

sociais (Oliveira, 2019). 

A proposta curricular do Curso Tempos Formativos está organizada de forma 

progressiva, com base em eixos temáticos, temas geradores e áreas do conhecimento, 

respeitando as especificidades de cada etapa do ensino. Esta estrutura atende tanto ao conteúdo 

escolar valorizando as experiencias de vida dos estudantes, quanto busca promover uma 

formação integral e continua. De maneira geral: 

¶ Tempo Formativo I ï Aprender a ser, corresponde aos anos iniciais do Ensino 

Fundamental, com foco nos eixos Identidade e Cultura, Cidadania e Trabalho e 

Saúde e Meio Ambiente. 

¶ Tempo Formativo II ï Aprender a Conviver, reúne os anos finais do Ensino 

Fundamental, com os eixos Trabalho e Sociedade, Meio Ambiente e 

Movimentos Sociais  

¶ Tempo Formativo III ï Aprender a Fazer, refere-se ao Ensino Médio, com eixos 
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envolvendo temáticas sobre Globalização, Cultura e Conhecimento, Economia 

Solidária e Empreendedorismo.  

O objetivo dessa organização curricular é integrar saberes escolares às 

experiências de vida, buscando respeitar o tempo de aprendizagem dos 

estudantes da EJA, a sua permanência e o êxito em suas atividades escolares. 

A EJA, como uma política de direitos, reconhece a história de vida desses(as) 

estudantes, marcada por lutas sociais e esforços constantes de reconstruções de políticas 

educacionais que atendam às suas especificidades. O princípio desses direitos está atribuído à 

democratização do acesso a escolaridade e garantia da qualidade da Educação (CEE-BA, 2012). 

Em relação à Educação de Jovens e Adultos, esse princípio se fundamenta na organização da 

sociedade civil para colaborar e propor mudanças que reconheçam e favoreçam essa 

modalidade de ensino.  

Nesse novo modelo, a Aprendizagem ao Longo da Vida foi adotada como referência 

para a Política Estadual de EJA, cujos princípios teóricos e metodológicos passaram a orientar 

a oferta de ensino, através de Eixos Temáticos e Temas Geradores, próprios das práticas sociais 

e do mundo do trabalho. Era uma forma de promover o permanente diálogo entre as histórias 

de vida e de trabalho, em toda a sua diversidade e pluralidade de sujeitos históricos (Oceja, 

2022). 

Em 2022, a Secretaria da Educação da Bahia promoveu uma revisão na modalidade de 

ensino da Educação de Jovens e Adultos (EJA), através de portarias. A Portaria SEC nº 44/2022 

reformulou o Tempo Formativo, inserindo desde a alfabetização até o Ensino Médio, tornando-

se a maior oferta educacional nos últimos anos no estado da Bahia. A Portaria SEC nº 150/2022, 

redefiniu o Tempo Juvenil, direcionado a adolescentes com idade entre 15 e 17 anos, no Ensino 

Fundamental, alinhando-se às diretrizes da Resolução CNE nº 03/2010 e da Resolução CEE nº 

239/2011, com uma abordagem pedagógica adaptada às diferentes fases da adolescência. Em 

2022, a Portaria SEC nº 965/2022 estabeleceu um modelo baseado na proposta do Tempo de 

Aprender6.  

O Conselho Estadual de Educação da Bahia (CEE, 2012), no uso de suas atribuições, 

afirma ser dever do estado garantir a todos e todas o direito fundamental a educação 

independentemente da faixa etária. Essa garantia inclui a oferta gratuita de cursos para jovens 

 
6Ш|Um programa semestral e semipresencial, destinado ao Ensino Fundamental e M®dio, com o objetivo de 

atender ¨s necessidades dos(as) estudantes que n«o podiam frequentar as aulas todos os dias. 
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e adultos assegurando o acesso à educação ao longo da vida. Esse compromisso está alinhado 

à proposta da Educação de Jovens e Adultos (EJA), que visa a proporcionar uma educação 

acessível e inclusiva, reconhecendo as potencialidades de cada estudante.  A EJA, em sua 

concepção ampliada, entende educação pública e gratuita como direito universal de aprender, 

de ampliar e partilhar conhecimentos e saberes acumulados ao longo da vida, e não apenas de 

escolarizar-se. 

A Resolução CEE nº 79, de 22 de novembro de 2022, define as Diretrizes Operacionais 

Estaduais para a oferta de cursos e programas de Ensino Médio, de Educação Profissional 

Técnica de Nível Médio e de Educação de Jovens e Adultos, nas etapas do Ensino Fundamental 

e do Ensino Médio, na modalidade Educação a Distância, no âmbito do Sistema de Ensino do 

Estado da Bahia, assim como os critérios de oferta de cursos credenciados em outras unidades 

da federação, à luz do regime de colaboração entre os Sistemas de Ensino. 

 

3.3 A EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS E SUA RELAÇÃO COM O ENSINO DE  

      MATEMÁTICA  

A história da Educação de Jovens e Adultos (EJA) é marcada por um processo escolar 

fragmentado, descontínuo e muitas vezes encerrado em si mesmo pelas incertezas e desafios 

enfrentados ao longo da vida. As disparidades sociais e econômicas são fatores determinantes 

para uma vida escolar na fase adulta. O ensino na EJA acumula uma série de dificuldades desde 

o acesso e permanência na escola até as barreiras enfrentadas no processo de aprendizagem. 

Muitos estudantes lidam diariamente com a sobrecarga de trabalho, família e outras demandas 

sociais que tornam mais difícil conciliar com os estudos.  

Além disso, é importante considerar a diversidade de faixa etária no ambiente 

heterogêneo da sala de aula noturna. São experiências de vida que cada estudante leva consigo 

em diferentes ritmos e formas de abordar colegas e professores. Os interesses e 

responsabilidades se diferenciam no comportamento e atitudes muitas vezes manifestados de 

forma impensada e individualizada, ou às vezes ganham força na coletividade de grupos que se 

formam e disputam o mesmo ambiente. Apesar das diferenças, o papel atribuído ao ensino deve 

ser o denominador comum que justifica o caráter global que se generaliza a partir de atitudes 

que permitam o autoconhecimento, o respeito ao próximo e o fortalecimento do convívio social.  

São situações que podem servir de canal para um bom diálogo e reflexões diárias sobre 

uma temática interessante para todos, estimulando o envolvimento e a atenção. Muitas vezes 
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uma metodologia inadequada nas aulas acaba por distrair ou distanciar os interesses, resultando 

em um aprendizado forçado, descontextualizado e distante das situações cotidianas dos(as) 

educandos(as).  Zabala (1998) reforça a ideia de que o aprendizado deve ser contextualizado ao 

afirmar que: 

 

Se as finalidades do ensino estão voltadas para o conhecimento e à atuação 

para a vida, então parece lógico que o objeto de estudo deve ser o eixo 

estruturador das aprendizagens, seja a própria realidade (Zabala, 1998, p. 

158). 

 

Para Zabala, é importante incorporar os elementos que fazem parte dessa construção ou 

motivar a busca de novos elementos dentro dessa complexidade de conhecimentos que o mundo 

real representa. Na realidade, o estudante em sua foram de conceber o mundo, traz um saber 

legítimo e fundamentado em suas experiências de vida, nas suas vivências e percepção do 

cotidiano ï embora muitas vezes um saber informal, mas que apresenta um potencial rico que 

pode ser utilizado como ponto de partida para outras aprendizagens.  A escola, nessas 

circunstâncias, aprova o dever de intervir de forma concreta ao buscar respostas às situações 

desafiadoras, como estas apresentadas. O produto principal dessa intervenção é o estudante, em 

sua forma de apresentar respostas com intenção de resolver os problemas, ao serem desafiados.  

Paulo Freire, em uma de suas obras, destacou a valorização do conhecimento prévio e 

como o ensino poderia tornar-se mais significativo e eficiente se conectado à realidade do 

estudante, permitindo que ele construa, amplie e reestruture suas ideias de maneira crítica. 

Impulsionado pelo conceito do ñsaber de experi°ncia feitoò, o autor mostra que ® fundamental 

compreendermos que esse enfoque vai além de uma abordagem meramente pedagógica (Freire, 

2001). Dessa forma, ele dá visibilidade para a EJA, reconhecendo a riqueza de conhecimentos 

que os jovens e adultos carregam consigo, proveniente de suas vivências e experiências. A 

pedagogia freiriana, com seu foco na conscientização, diálogo e respeito pelo saber "só de 

experiências feito", proporciona uma base sólida para uma educação que busca não apenas 

erradicar o analfabetismo, mas também superar as barreiras mais profundas que perpetuam as 

disparidades sociais. 

Nesse contexto, destaca-se ainda a convicção de que devemos construir espaços de 

transformação, e não de ruptura, com o saber que se origina da experiência do(a) estudante com 

o meio em que vive. Nessa perspectiva, Freire enfatiza a importância de valorizar e integrar os 

saberes adquiridos na prática cotidiana dos educandos, criando contatos entre o conhecimento 
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formal e as vivências individuais. Isso enriquece o processo de ensino-aprendizagem, 

promovendo, a partir da integração entre eles, uma abordagem mais significativa e 

contextualizada. Para Freire (2001), 

 

[...] um grande respeito, tamb®m, pelo saber ñs· de experi°ncias feitoò, como 

diz Camões, que é exatamente o saber do senso comum. Discordo dos 

pensadores que menosprezam o senso comum, como se o mundo tivesse 

partido da rigorosidade do conhecimento científico. De jeito nenhum! A 

rigorosidade chegou depois (Freire, 2001, p. 232). 

 

O autor nos convida a refletir sobre um saber carregado de experiências que não se anula 

no saber científico, sustentando seu discurso na valorização do saber imediato que surge das 

vivências e experiências cotidianas do estudante e que muitas vezes é subestimada diante do 

rigor científico.  

Fazendo referência à expressão dita por Camões, no trecho "só de experiências feito", 

Freire (2001) constrói sua concepção sobre senso comum, legitimando o saber popular. O autor 

ainda destaca a riqueza que reside no conhecimento originário das vivências cotidianas, 

enfatizando que o conhecimento científico é uma evolução posterior às experiências. Dessa 

forma, o autor traz à tona uma das principais funções da educação, que é de superar e não 

romper com a experiência imediata que promove a construção de saberes. Essa visão 

fundamentada na concepção de Freire, além de reverenciar o saber do senso comum, busca 

valorizar e integrar esse conhecimento na esfera da educação, conduzindo o processo do 

aprender permeado de múltiplas formas de ensinar.  

Nessa perspectiva, reconhece-se o aprendizado acadêmico como etapa posterior ao 

senso comum. Dessarte, o ensino de conteúdos matemáticos ganha importante espaço na 

discussão do uso de metodologias que ativem o saber necessário ao desenvolvimento cognitivo 

para o alcance do saber científico.  

Nessa circunstância, Freire (1987) considera a importância do diálogo como ponte entre 

a experiência e o conhecimento, devendo ser entendido naturalmente como práticas humanas 

que passam a considerar como objetivo principal o aprimoramento do conhecimento e das 

práticas pedagógicas, promovendo o desenvolvimento de outras habilidades tanto para quem 

ensina quanto para quem aprende ï e, a partir delas, buscando conscientemente transformar a 

realidade. Para Freire, a importância do diálogo no contexto educacional deve ser uma prática 
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constante; a partir dessa conscientização, a educação deve ser entendida como um processo de 

libertação.  

O autor assegura o poder emancipatório que o diálogo possibilita, quando deixando de 

ser apenas uma forma de transmissão do conhecimento, passa a ser visto como um instrumento 

de construção coletiva do saber, em que professores e estudantes têm seu lugar ativo de 

produção e troca de saber, desafiando os conceitos preestabelecidos. É dessa maneira que 

reconhecer a experiência dos(as) estudantes possibilita uma educação mais democrática e 

comprometida com a formação crítica e reflexiva do sujeito.  

Ainda sobre a dialogicidade, ao questionar sobre uma atuação ambígua da docência e o 

terror metódico causado por ela, ao se deparar com as incertezas provocadas nesse debate, em 

que o diálogo é fruto da segurança naquilo que se defende e que, portanto, autoriza a qualquer 

sujeito em sua diversidade se posicionar frente às suas construções e descobertas, Freire (1993) 

nos convida a repensar em  ñComo posso dialogar, se me fecho ¨ contribui­«o dos outros, que 

jamais reconheço, e até me sinto ofendido com ela? Como posso dialogar, se temo a superação 

e se, s· em pensar nela, sofro e definho?ò (Freire, 1993, p. 95).  

Nessa concepção dialética, o autor traz um pensamento que coloca o docente num lugar 

de preeminência ao que se pode traduzir numa postura tradicional e conservadora distanciada 

do reconhecimento da diversidade que constitui o ser humano, capaz de promover resultados 

positivos no ponto de vista da sua realidade e como ela pode ser transformada a partir do seu 

entendimento de mundo. 

 

[...] o diálogo é uma exigência existencial. E, se ele é o encontro em que se 

solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos endereçados ao mundo a ser 

transformado e humanizado, não pode reduzir-se a um ato de depositar ideias 

de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de ideias a 

serem consumidas pelos permutantes. [...] É um ato de criação. Daí que não 

possa ser manhoso instrumento de que lance mão um sujeito para a conquista 

do outro. A conquista implícita no diálogo é a do mundo pelos sujeitos 

dialógicos, não a de um pelo outro (Freire, 1987, p. 91). 

 

O referido autor faz uma discussão baseada na reflexão sobre a prática pedagógica a 

partir do que se define como ato de educar. Para o autor, o processo de ensino-aprendizagem é 

uma busca incessante pelo conhecimento. O lugar do educador tem significado quando ele se 

percebe um agente mediador no processo de formação do sujeito e sua relação com o objeto.  
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Assim, como nos diz Paulo Freire (1996, p. 25), ñensinar n«o ® transferir conhecimento, 

mas criar as possibilidades para a sua produ­«o ou a sua constru­«oò. Esse seria o caminho para 

que o educando vença suas limitações ao entender e se apropriar das composições de cada 

objeto do conhecimento e, a partir do alcance das compreensões, ser motivado a continuar 

buscando e consolidando seu conhecimento dentro desse processo de comunicação que se dá 

entre o objeto e seu interlocutor.  

Por considerar a Matemática como um amplo campo das relações humanas, das 

regularidades e do pensamento lógico, percebemos que dela advêm conhecimentos que 

instigam e provocam curiosidades. Capacitando o pensamento, a ação com consciência e 

criticidade, assim como prevendo e abstraindo, a Matemática se torna uma ferramenta essencial 

no processo educacional, especialmente na EJA. A conexão entre a intervenção pedagógica e a 

importância da Matemática na formação dos estudantes ressalta a necessidade de abordagens 

adaptativas e integradoras, alinhadas tanto com as experiências de vida quanto com as diretrizes 

legais estabelecidas pela LDB 9.394/96.  

O conhecimento matemático, mesmo em suas formas mais simples, como comparar, 

contar e decidir por meio de estratégias e interpretação de fenômenos naturais, é intrínseco à 

condução dos propósitos individuais. Essa dimensão essencial da Matemática não apenas faz 

parte da vida de todas as pessoas, mas também se revela como uma fonte de grande relevância 

e aplicabilidade em diversos contextos sociais. Coexistindo com a teoria e a prática, o 

conhecimento matemático permite a utilização de diferentes linguagens (corporal, verbal, 

gráfica) como possibilidade de produzir e promover conhecimento a partir de interpretações de 

fatos e ideias em contextos diferentes. Por estar cada vez mais presente nos adventos 

tecnológicos, a apropriação do conhecimento matemático tem se tornado de extrema relevância 

na construção da cidadania, com efeito de promoção da democratização e o acesso aos 

princípios e conceitos das teorias matemáticas relacionadas ao domínio de suas especificidades. 

De acordo com os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN), 

 

É importante destacar que a Matemática deverá ser vista pelo aluno como um 

conhecimento que pode favorecer o desenvolvimento do seu raciocínio, de sua 

capacidade expressiva, de sua sensibilidade estética e de sua imaginação 

(Brasil, 1997, p. 22). 
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Se, para o estudante, o conhecimento matemático pode, e de fato deve contribuir para 

seu desenvolvimento intelectual e assim favorecer na sua capacidade de imaginação e poder se 

expressar de forma compreensiva, a linguagem matemática deve funcionar como elemento de 

transcrição do pensamento para a escrita, também construindo significados a partir dos 

diferentes usos que possam ser representados no contexto social.  

Embora a Matemática tenha seu lugar de destaque na apresentação de conceitos 

abstratos, distantes da realidade que se configura no aspecto imaginário, ela é vista como uma 

área de atuação prática e tangível, capaz de demonstrar, organizar, controlar, esclarecer, replicar 

e desenvolver tantas outras funcionalidades atribuídas a ela. Seu impacto na Educação de 

Jovens e Adultos vai além de um mero entendimento teórico, atuando como ferramenta de 

transformação, elevando o pensamento crítico a possibilidades de mudanças, através do 

enfrentamento de desafios diários.  

Preeminentemente, em outras áreas do conhecimento, como Natureza, que abarca os 

conteúdos de Física e Química, a Matemática se tornou uma ferramenta de uso constante. Na 

EJA, ela assume uma função social de educação que consiste em formar integralmente o 

indivíduo, por estar presente no dia a dia das pessoas, em situações que envolvem desde 

resolução de problemas práticos no lar, no comércio, na indústria, agricultura e tecnologia de 

forma geral.  O domínio dos conceitos matemáticos colabora na aquisição de habilidades 

valiosas, capacitando o(a) estudante a tomar decisões baseadas em análises reais, como 

realização de cálculos financeiros, compreender medidas e interpretar dados, além de 

desenvolver um pensamento crítico e reflexivo sobre a sociedade.  

Em particular, a Matemática na EJA, além de preparar estudantes para desafios 

acadêmicos futuros, também os(as) capacita para o desenvolvimento das competências 

fundamentais para uma participação bem-sucedida na sociedade contemporânea. 

Resultados de pesquisas recentes mostram o desempenho, em Matemática, dos 

estudantes brasileiros jovens e adultos, através de indicadores que permitem fazer uma leitura 

geral do índice de defasagem nas escolas estaduais da Bahia e em todo o território nacional. 

Esses resultados vêm chamando a atenção para o que se espera em termos de desempenho 

escolar com base nas Orientações Curriculares Complementares para o Ensino Médio (Ocem) 

disponível no portal do MEC 7. 

 
7 Ocem ï O objetivo deste material é contribuir para o diálogo entre professor e escola sobre a prática docente. 

Ministério da Educação e Secretaria de Educação Básica (Brasil, 2006). 
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Os resultados do Sistema de Avaliação da Educação Básica (Saeb)8, publicados em 

2021, e atualizados em 2023, indicam urgência na reflexão e discussão de encaminhamentos e 

propostas de ensino no Brasil e especificamente no estado da Bahia.  Os microdados 

apresentados levam a questionamentos contínuos sobre as práticas pedagógicas adotadas pelas 

políticas educacionais brasileiras. As instituições que ofertam o ensino para jovens e adultos 

integram o uso regular do Exame Nacional para Certificação de Competências de Jovens e 

Adultos (Encceja), implementado pela primeira vez em 2002, como instrumento oficial de 

certificação em nível de conclusão do Ensino Fundamental ou Ensino Médio.  

O processo dinâmico de transformação social influenciado por diversos fatores como: 

vincular-se ao trabalho e administrar o tempo de estudo e família, a busca pela qualidade de 

vida associada ao trabalho e renda e a superação do mecanismo de exclusão escolar e social de 

uma forma geral, predominante nas classes sociais mais vulneráveis, tem sido alvo de discussão 

no âmbito educacional por interferir na demanda cada vez mais jovem de estudantes nas salas 

de aula da EJA. Ao longo das últimas décadas, indicadores revelam tanto mudanças no perfil 

dos(as) estudantes da EJA quanto nas práticas pedagógicas e curriculares dessa modalidade, 

influenciada pelas condições atuais em que o curso é ofertado.  

Durante a década de 80, o movimento de democratização da educação ganhou uma nova 

fase, e o alvo principal era o Ensino Fundamental. Até 2015 os avanços eram perceptíveis 

quanto à redução nas taxas de analfabetismo no país, levando a uma discussão mais ampla sobre 

o uso de estratégias que auxiliassem na manutenção da qualidade na educação, dando início à 

implantação do Sistema Nacional de Avaliação da Educação Básica (Saeb9), composto por 

avaliações em larga escala que tinham como principal objetivo aferir a educação ofertada a 

partir do conceito de qualidade, com base no diagnóstico do nível de competências e habilidades 

desenvolvidas pelos(as) estudantes.  

O interesse do Ministério da Educação (MEC) e do Instituto Nacional de Estudos e 

Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (Inep) é utilizar os resultados com indicadores que 

auxiliem a desenvolver estratégias de resolução dos problemas que atingem o desempenho dos 

estudantes. Esses indicadores, ainda que tenham sido apresentados de forma particular em cada 

país, no Brasil, ainda se percebe a difusão de avaliações aplicadas em larga escala, deixando 

 
8 Realizado desde 1990, o Sistema de Avaliação da Educação Básica (Saeb) é um conjunto de avaliações externas 

em larga escala que permite ao Inep realizar um diagnóstico da Educação Básica brasileira.  

9 Fatores que podem interferir no desempenho do estudante. Dispon²vel em: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-

de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/saeb. Acesso em: 01 fev. 2024. 
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evidente o padrão das avaliações externas. De maneira geral, uma parcela da comunidade 

acadêmica e educacional desconsidera que essas contribuições possam ter origem no modelo 

de avaliação em larga escala. Alguns autores como Oliveira e outros (2013) reconhecem as 

possíveis contribuições das avaliações em larga escala, entretanto se opõem ao modo como tem 

sido implementado no Brasil, questionando o uso dos seus resultados como critério orientador 

das decisões nas reformas educacionais.  

A realidade é que o peso atribuído a essas avaliações e os resultados apresentados por 

elas configuram-se em um modelo de avaliação cujo objetivo principal é medir apenas os 

rendimentos dos estudantes e não avaliar o sistema educacional como um todo. Esse método 

desconfigura a proposta curricular garantindo os conteúdos que são cobrados nas avaliações em 

detrimento dos demais.  

Assim como para os estudantes na modalidade de Ensino Básico, uma realidade comum 

e ainda presente no ensino de conteúdos matemáticos para jovens e adultos, é que a forma como 

é frequentemente ensinada transforma-se em verdadeiras barreiras para o aprendiz. Na EJA, 

especificamente, evidencia-se a condição de afastamento entre as diversas formas de 

conhecimento. As dificuldades vão se acumulando e se apresentam também através da 

organização e adequação de metodologias de ensino apropriadas para os estudantes da EJA.  

O que muito se observa em situações de aprendizagem matemática é que está sempre 

relacionada a cálculos complicados; professores, em sua maioria, deixam de explorar outras 

formas de resolução, além das tradicionais, que se revelam presentes no pensamento do(a) 

estudante. O ensino personalizado deve ser pensado para seduzir o estudante em seus interesses 

pelo objeto de estudo que, segundo Freire (1980), seria uma estratégia de atrair o estudante para 

uma discussão cativante e significativa de como utilizar seus conhecimentos, ainda que no 

âmbito do senso comum, para resolver problemas. Dessa forma, Piaget afirma que 

 

[...] o interesse é o prolongamento das necessidades. É a relação entre um 

objeto e uma necessidade, pois um objeto torna-se interessante na medida em 

que corresponde a uma necessidadeò (Piaget, 1999, p. 37). 

 

O autor esclarece que o interesse no sentido mais direto do termo ñinter-esseò é a 

relação de incorporação entre o objeto e a atividade do sujeito. Portanto, logo cedo ele se 

manifesta na criança, pela permanência das atividades psíquicas através da inteligência 

sensomotora e vão se multiplicando e se ajustando aos valores produzidos pelo próprio sujeito 
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(Piaget, 1999). Esse processo se estende a todo e qualquer aprendizado, e se faz interessante 

destacar o ensino de Matemática, pois é nessa fase que a criança interage com o mundo físico 

e logo cedo ela manifesta interesses em descobrir e produzir valores sobre o objeto. Este é 

portanto, um modelo de interação que facilita a investigação do modo de aprender do sujeito 

adulto, permitindo compreender o funcionamento do pensamento lógico-matemático. Na 

infância, o pensamento lógico-matemático se desenvolve naturalmente impulsionado por 

diversos estímulos; no contexto do jovem e do adulto aprendiz, os estímulos se tornam mais 

específicos com foco na utilização prática do conhecimento (Piaget, 1978 apud Munari, 2010).  

Dessa forma, entende-se que a matemática ainda representa um desafio para muitos 

estudantes adultos (e por que não afirmar em sua maioria?), especialmente dentro da realidade 

da Educação de Jovens e Adultos (EJA), sendo de modo geral um obstáculo para essa população 

que merece atenção. Embora preocupante, esse cenário indica a urgência em repensar as 

abordagens pedagógicas que indicam métodos que tornem o ensino de Matemática mais 

atrativo, envolvente e interessante para o(a) educando(a), de modo que proporcione uma 

aprendizagem mais significativa para eles(as), tendo como ponto de partida situações reais que 

apresentem elementos do seu convívio. Por se tratar de sujeitos da aprendizagem, Dantas e 

outros (2020) trazem um olhar apurado sobre os estudantes da EJA como jovens e adultos que 

se mantêm conectados em seu cotidiano, buscando compartilhar ideias e informações presentes 

em todos os contextos.    

 

A educação de adultos rejeita a linguagem artificial, é preciso utilizar uma 

linguagem significativa em seu contexto social. Busca-se partir da realidade 

do educando, por meio do diálogo como uma troca que ocorre entre este e o 

educador (Dantas et al., 2020, p. 79). 

 

A realidade do educando é um livro aberto cheio de desafios. Como educadores, 

devemos considerar que os elementos presentes nessa realidade fazem parte de uma infinidade 

de conceitos que devem ser contemplados no currículo escolar. Portanto, não devemos atrelar 

o conhecimento a ficção. O conhecimento surge a partir da curiosidade, dos questionamentos 

que vão sendo trabalhados, cada vez que surge uma resposta, e que pode ser ampliada para 

outras questões que não, necessariamente faziam parte do planejamento, mas tem a sua devida 

atenção.  
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Reconhecendo a importância do ensino e aprendizagem na área de Matemática, 

entendemos que ela não se limita a simples aplicação numérica que apenas geram dados 

numéricos em respostas aos problemas, mas por ser potencializadora de conhecimentos. A 

Matemática enquanto ciência desempenha um papel fundamental em várias áreas da vida de 

um ser humano, desde o manejo com suas finanças pessoais, com capacidade de tomadas de 

decisões, até setores profissionais que exigem maior conhecimento da área.  

 Quando ensinar e aprender Matemática se torna um processo humano, algo que motive 

a novas descobertas, a Matemática não só ajudará a entender os problemas apresentados, mas 

também a desenvolver a capacidade do aprendiz de pensar, explorar, entender e aproveitar mais 

o mundo ao seu redor, tornando os sujeitos cidadãos críticos e reflexivos de sua realidade. 

Conforme destacado por Ubiratan DôAmbrosio (1996a), a Matem§tica n«o necessita ser 

abordada de maneira complicada no ensino. Pelo contrário, ela deve ser apresentada de forma 

que faça sentido para quem está aprendendo. Isso significa que o verdadeiro sentido começa na 

necessidade de aprender.  

Ole Skovsmose (2008) inicia um debate em torno da democratização do conhecimento 

matemático como uma disciplina que pode redefinir a condição de cidadania do estudante, 

tornando-o consciente e livre para se posicionar frente às demandas sociais. O autor ressalta 

que a Matemática não deve ser encarada apenas como um conjunto de fórmulas e cálculos, mas 

como uma ferramenta capaz de redefinir a condição de vida social e cidadania dos(as) 

estudantes, conferindo-lhes consciência e liberdade de tal maneira que possam compreender os 

fenômenos sociais, econômicos e políticos capazes de promover desenvolvimento na 

sociedade. 

Nesse contexto, a democratização do conhecimento matemático sugere uma abordagem 

inclusiva e acessível, na qual todos os indivíduos, independentemente da sua condição 

socioeconômica, têm acesso a uma educação matemática que vai além das barreiras 

tradicionais. Ao adotar essa perspectiva, a Matemática deixa de ser um domínio elitizado e se 

torna uma ferramenta para capacitar os(as) estudantes a entenderem e questionarem 

criticamente o mundo ao seu redor.  

ñA democratiza­«o da educa­«o est§ pautada no princ²pio de que a escola deve adaptar-

se a cada aluno e não o contrário" (São Paulo, 2014, p. 12). Em termos de realidade brasileira, 

o estado de São Paulo tem colaborado significativamente com a educação, cumprindo seu 

compromisso de expandir e aperfeiçoar o ensino. Um dos pilares desse compromisso é 
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justamente como a democratização do conhecimento pode alcançar o maior número de pessoas, 

independentemente da sua condição social, cultural ou econômica.  
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4 RAZÃO E PROPORÇÃO NO ENSINO DE MATEMÁTICA NA EJA  

No ensino de Matemática, alguns conteúdos merecem destaque, por serem 

considerados essenciais para o desenvolvimento de outros conteúdos mais avançados. Devido 

ao grau de importância, o estudo de razão e proporção se destaca pela sua grande aplicabilidade 

em diversos contextos.  Na Educação Básica, o ensino de razão e proporção foi projetado para 

ser visto a partir do 7º ano do Ensino Fundamental I, em diferentes abordagens, que concentram 

representações algébricas em diversas áreas do conhecimento. Na modalidade EJA, destacamos 

a sua utilização na Matemática, numa abordagem semiótica10, em sua natureza e função do 

pensamento e da interação humana, em todos os campos de atuação. Nesse contexto, as 

diferentes abordagens matemáticas fazem conexões com significados que envolvem sua relação 

com o contexto diário do(a) estudante jovem e adulto, e como esses significados constroem 

sentidos para agregar novos conhecimentos. Considerando que o fazer matemático é uma 

atividade que lida diretamente com símbolos, a linguagem literal das representações simbólicas 

pode ser vista, através da álgebra, como um ponto de partida para a escrita de um problema. O 

pensamento simbólico é um dos elementos importantes para o desenvolvimento cognitivo do(a) 

estudante (Piaget, 1999). De acordo com Piaget, o pensamento simbólico possibilita no ser 

humano uma fase de transição entre as representações concretas e abstratas, em que o 

pensamento não mais se apoia sobre a ação direta no objeto, mas em imagens mentais, no 

simbolismo, na abstração (Piaget, 1999).  Na Matemática, essa explicação de Piaget reflete o 

uso de números, variáveis, expressões, sejam elas numéricas ou algébricas, para representar 

situações-problema, facilitando a compreensão e resolução de questões mais complexas.  

O estudo de proporcionalidade e sua representação no campo da álgebra está 

relacionado à compreensão das relações entre grandezas e resolução de problemas, que 

envolvem esse conhecimento matemático e sua aplicação prática através da comparação, do 

uso de escalas e variações.   

Os aspectos que justificam a importância desse objeto no currículo de matemática na 

Educação Básica, estão primeiramente associados à sua presença em vários contextos do 

cotidiano dos(as) estudantes e assim sendo, auxilia na resolução de possíveis problemas e na 

tomada de decisões. 

 
10 Ver significado da abordagem semi·tica para maiores aprofundamentos. Dispon²vel em: 

https://tede2.pucrs.br/tede2/bitstream/tede/3479/1/462336.pdf. Acesso em: 5 fev. 2025. 

https://tede2.pucrs.br/tede2/bitstream/tede/3479/1/462336.pdf
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Para que o(a) estudante da EJA, compreenda o que é proporcionalidade, é fundamental 

ir além dos cálculos e usar ferramentas que se aproximem da sua realidade. Tabelas que 

organizem receitas, orçamentos familiares, gráficos que demonstrem a variação de um 

determinado fenômeno, ou imagens que comparem diferentes tamanhos, são exemplos de 

recursos que auxiliam na análise do comportamento de determinadas variáveis ou grandezas.     

O ensino de proporcionalidade depende da compreensão de razão, como ponto de 

partida para sua formalização. Não necessariamente deve-se ter bem definido o conceito de 

razão, para iniciarmos o estudo de proporcionalidade, mas ambos devem ser vistos e estudados 

simultaneamente em situações que possibilitem a construção de noções de razão e 

proporcionalidade de forma espontânea e natural. A resolução de problemas servirá de 

motivação para o engajamento do(a) nesse processo de ensino-aprendizagem.  

De acordo com os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN), o princípio da 

proporcionalidade na EJA pressupõe o estudo da álgebra, com ênfase nas relações entre 

grandezas, variação de proporcionalidade direta e uso da regra de três simples, através da 

resolução de problemas. Apesar de a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017) não 

direcionar o estudo de razão e proporção, de forma direta, para a Educação de Jovens e Adultos 

(EJA), por não contemplar o seu currículo, ela se apresenta como um documento orientador 

para o desenvolvimento de habilidades relacionadas à construção e resolução de problemas. 

Nesse contexto, os problemas mais comuns de serem apresentados tanto no Ensino 

Fundamental I, quanto na modalidade EJA, envolvem representações de grandezas e sua relação 

com medidas, operações aritméticas e com a álgebra. Dessa forma, o papel pedagógico a ser 

desenvolvido pela álgebra passa a ser fundamental no ensino de outros conhecimentos mais 

avançados e, de forma específica, no ensino de razão e proporção.  De acordo com a BNCC 

(2017),  

 

[...] essa unidade temática deve enfatizar o desenvolvimento de uma 

linguagem, o estabelecimento de generalizações, a análise da 

interdependência de grandezas e a resolução de problemas por meio de 

equações ou inequações (BRASIL, 2017, p. 268). 

 

Antes de tudo, a álgebra é vista como uma ferramenta, e não como a união de objetos 

matemáticos (razão, proporção, equação etc.) usados de forma isolada em contextos abstratos. 

Ela deve ser usada para representar situações concretas de maneira simbólica, o que seria 
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razoável e até mesmo essencial a sua introdução por meio da resolução de problemas, que não 

seriam resolvidos facilmente sem a utilização da álgebra; portanto, ofereceria aos estudantes 

possibilidades de relacionar o objeto desconhecido a uma descoberta por meio de 

transformações. O conhecimento algébrico necessita do meio social para ser apreendido e 

assimilado pelo estudante e, dessa forma, depende especificamente do conhecimento 

matemático (Piaget, 1999, p. 78). Envolver também as noções aditivas como: adição, subtração, 

as noções comparativas: semelhança e diferenças, e multiplicativas como: multiplicação 

divisão, fração, razão e similaridades, são funções matemáticas no uso das operações algébricas.  

Segundo pesquisas publicadas por Vergnaud (1983), em suas teorias dos campos 

conceituais, ao enfatizar as relações entre as operações e a maneira como os conceitos de adição 

e multiplicação se formam na mente dos estudantes, ele afirma que esses conceitos não 

aparecem isoladamente, mas sempre associados a uma situação. As estruturas multiplicativas 

dependem parcialmente das estruturas aditivas, além de apresentar uma organização intrínseca 

que não se reduz apenas a aspectos aditivos, mas extrapola o conhecimento ao entender a adição 

e subtração como sendo operações essenciais para a compreensão de conceitos como frações 

ou razões. 

 

4.1 UMA TRAJETÓRIA HISTÓRICA DO DESENVOLVIMENTO DAS TEORIAS E SUA   

      APLICAÇÃO 

A Matemática moderna-prática, desenvolvida entre os anos de 800 e 1600 d.C., foi 

impulsionada pela posição numérica, nas aplicações comerciais movimentadas pelas vendas e 

trocas de mercadorias. A representação numérica ganhou destaque nesse período que sucedeu 

a Matemática clássica representada pela sua magnitude, sem que houvesse uma referência 

numérica especificamente, ou seja, era uma categoria que se diferenciava na prática pelas suas 

representações numéricas. A literatura apresenta várias concepções acerca das características 

que conceituaram razão. Muitos autores estudaram a teoria medieval das razões, e suas análises 

aumentaram consideravelmente nossa compreensão sobre a Matemática medieval.  

É importante considerar, nesse contexto, a concepção descrita por Euclides (2009), em 

ñOs Elementosò, como uma contribui­«o fundamental para a constru­«o das teorias das raz»es 

na medida em que ele apresenta à definição 5 do Livro V (que trata da proporcionalidade das 

razões) um significado aritmético, por exemplo, quando ele introduz o conceito de 

proporcionalidade das razões concluindo que essas razões são iguais, ou seja, que existe 
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proporcionalidade entre elas. Portanto a definição de Euclides (2009) estabelece que, duas 

razões são proporcionais quando, ao multiplicarmos ou dividirmos os termos de uma razão por 

um mesmo número inteiro elas permanecem iguais.    

A concepção medieval de razão foi herdada tanto da tradição geométrica grega clássica 

quanto da tradição aritmética grega posterior, muito embora Campanus11, em sua tradução, não 

distinguiu as duas tradi­»es gregas, e substituiu ñdenomina­«oò por raz«o, o que provavelmente 

era equivalente a tratar as razões como se fossem frações. 

Durante um longo período da história da Grécia, o conceito de razão era algo presente 

em diversas áreas do conhecimento, na Música, Astronomia, Aritmética, Geometria e na 

Matemática, que se diferenciava por compartilhar conteúdos com as demais. 

Em ñOs Elementosò de Euclides ï Livro V ï, as definições referentes à Razão foram:  

 

3. Uma razão é a relação de certo tipo concernente ao tamanho de duas 

magnitudes de mesmo gênero. 4. Magnitudes são ditas ter uma razão entre si, 

aquelas que multiplicadas podem exceder uma à outra (Euclides, 2009, p. 

205).  

  

Em suas atividades práticas, os gregos faziam uso constante da proporção para 

demonstrar sua rela­«o com a Arquitetura, Medicina e M¼sica tamb®m.  A ñteoria das 

propor­»esò usada por Euclides em ñOs Elementosò (2009, Livro V, Proposi­»es 3-5), 

possibilitou demonstrar o chamado princípio de Eudoxo, cujo enunciado é: 

 

3. Uma razão é a relação de certo tipo concernente ao tamanho de duas 

magnitudes de mesmo gênero;  

4. Magnitudes são ditas ter uma razão entre si, aquelas que multiplicadas 

podem exceder uma à outra.  

5. Magnitudes são ditas estar na mesma razão, uma primeira para uma segunda 

e uma terceira para uma quarta, quando os mesmos múltiplos da primeira e da 

terceira ou, ao mesmo tempo, excedam ou, ao mesmo tempo, sejam iguais ou, 

ao mesmo tempo, sejam inferiores aos mesmos múltiplos da segunda e da 

quarta, relativamente a qualquer tipo que seja de multiplicação, cada um de 

cada um, tendo sido tomados correspondentes;  

 
11 Durante s®culo XIII, Johannes Campanus fez uma tradu­«o para o latim de Elementos de Euclides, que 

posteriormente se tornou a primeira vers«o impressa dessa obra. Dispon²vel em: https://repositorio-

api.animaeducacao.com.br/server/api/core/bitstreams/6beb85b2-bc6f-4c3a-acec-fc44bb95f1c8/content. Acesso 

em: 14 set. 2024. 

https://repositorio-api.animaeducacao.com.br/server/api/core/bitstreams/6beb85b2-bc6f-4c3a-acec-fc44bb95f1c8/content
https://repositorio-api.animaeducacao.com.br/server/api/core/bitstreams/6beb85b2-bc6f-4c3a-acec-fc44bb95f1c8/content
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6. E as magnitudes, tendo a mesma razão, sejam ditas em proporção (Euclides, 

2009, p. 205). 

 

Euclides apresentou formas de encontrar uma definição para razão e relacionar essa 

definição a composição de proporção. Essas formas mostram que a ideia sobre razão estava 

ligada à comparação entre duas grandezas geométricas. Para Eudoxo (408-355 a.C.), quem 

desenvolveu a Teoria de Propor­»es, o tema foi abordado no livro V de ñOs Elementosò 

juntamente com a formação da definição de razão. No livro VII de Os Elementos, encontra-se 

uma definição de proporção atribuída a Pitágoras, aplicada exclusivamente a números inteiros 

positivos. Afirma-se que: ñN¼meros est«o em propor­«o, quando sejam o primeiro do segundo 

e o terceiro do quarto o mesmo m¼ltiplo ou a mesma parte ou as mesmas partesò (Euclides, 

2009, p. 170). 

Sendo assim, os conceitos e definições atribuídos à proporcionalidade assim como às 

propriedades faziam parte da cultura de várias civilizações antigas registradas como fatores 

históricos que marcaram o início dos estudos da Matemática, revelando que o estudo de 

proporcionalidade é de fundamental importância para a evolução humana. Dessa forma, 

abordaremos a importância do tema no âmbito da Educação de Jovens e Adultos.  

 

4.2 ASPECTOS TEÓRICOS E METODOLÓGICOS DE RAZÃO E PROPORÇÃO E SUA   

      IMPORTÂNCIA NA EJA 

No ensino de Matemática, o estudo de razão e proporção ocupa um lugar de grande 

importância, destacando-se pelo seu potencial, ao possibilitar que estudantes relacionem 

conceitos matemáticos entre si e com situações do cotidiano. É conveniente perceber que a 

familiaridade com situações-problema que envolvem essas relações auxilia na construção de 

procedimentos intuitivos antes mesmo do contato direto com procedimentos mais 

convencionais que articulam teoria e prática no desenvolvimento de métodos resolutivos de 

problemas envolvendo proporcionalidade.  

É, portanto, um conteúdo recorrente e muito presente no dia a dia do(a) educando(a), 

sendo aplicável em diversas circunstâncias, iniciar o estudo de razão e proporção através de 

atividades que envolvam o uso de figuras geométricas, associando as relações entre as medidas 

de duas áreas, observando como as medidas se mantêm proporcionais quando comparadas entre 

elas. A respeito disso, podemos exemplificar o uso da planta baixa de uma construção.  
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A relação entre diferentes conceitos, teoremas e axiomas, que se influenciam 

mutuamente dentro da Matemática pode também ser percebida na forma como esses elementos 

se conectam na lógica descritiva da Matemática. A exemplo disso, os axiomas formam uma 

base incontestável sobre a qual o teorema é construído, uma abordagem que utiliza objetos 

formais, mas que podem provocar reflexões em outros contextos. Segundo Ávila (2011): 

 

O pensamento matemático vai muito além do raciocínio dedutivo. Em seus 

aspectos mais criativos, a Matemática depende da intuição e da imaginação, 

às vezes até mais que da dedução (Ávila, 2011, p. 4). 

 

 Essa dinâmica pode ser explorada de forma significativa no contexto da realidade.  A 

exemplo disso, o conceito de razão. As diretrizes presentes nos Parâmetros Curriculares 

Nacionais (PCN) oferecem valiosas orientações sobre a abordagem de conceitos, ideias e 

métodos de resolução de problemas relacionados à proporcionalidade.  

 

O raciocínio que envolva a proporcionalidade, por meio da exploração de 

situações de aprendizagem que leve o aluno a observar a variação entre 

grandezas, estabelecendo relação entre elas e construir estratégias de solução 

para resolver situações que envolvam a proporcionalidade (Brasil, 1998, p. 

65). 

 

Os PCN destacam a importância do desenvolvimento do raciocínio proporcional para a 

interpretação de situações reais no cotidiano do estudante. Assim, sugerem a criação de 

atividades de aprendizagem que permitam aos estudantes representarem sistemas de 

coordenadas cartesianas com variações de grandezas, possibilitando a análise e a classificação 

dessas variações em categorias caso sejam direta ou inversamente proporcionais. Além disso, 

propõem a resolução de problemas que envolvam a variação de grandezas, incentivando o uso 

de estratégias formais ou informais, que contemplem conhecimentos essenciais ao raciocínio 

proporcional (Brasil, 1998). 

Ao considerarmos essas recomendações, destacamos a importância não apenas de 

instrumentalizar os estudantes para desafios da vida cotidiana, mas também de fomentar o 

desenvolvimento do raciocínio lógico e da capacidade crítica diante dos problemas 

apresentados no contexto social. Dessa forma, fica explícito que a proporcionalidade não é 

apenas uma ferramenta matemática, mas uma competência essencial que vai além do ambiente 
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escolar, preparando os estudantes para enfrentarem situações diversas em sua trajetória pessoal 

e profissional.  

O estímulo ao raciocínio lógico e à criticidade contribui para a formação de cidadãos 

capazes de analisar, interpretar e resolver questões complexas, promovendo um engajamento 

mais ativo na sociedade. A abordagem proposta nos PCN (1987) revela-se como um pilar para 

uma educação matemática significativa e transformadora, conforme preconiza Paulo Freire 

(1987). Para isso, é fundamental que a intervenção educativa proposta pela escola possibilite 

um desenvolvimento em direção à disponibilidade exigida pela aprendizagem significativa 

(PCN, 1987).  

Ainda sobre a educação transformadora, Freire (1987, 1991, 1996, 2001) discute sua 

importância como prática de incentivo à promoção do pensamento crítico e da conscientização 

do sujeito para a transformação da realidade social em que está inserido. O autor destaca ainda 

a necessidade de superar as relações entre o professor e estudante, tradicionalmente estruturada, 

para uma abordagem mais dialógica e participativa, compondo um nível de interação e troca de 

conhecimentos capazes de orientar a participação efetiva do estudante ao se perceber parte 

integrante e fundamental dessa construção.  

Nessa perspectiva de caráter emancipatório, Gadotti (2003) apresenta o papel 

significativo que a abordagem transformadora apresenta como instrumento de mudanças 

sociais.  Sua abordagem está fundamentada na concepção de que a educação atual deve ser 

direcionada ao futuro da educação, uma vez que as mudanças sistemáticas apresentadas no 

contexto social caracterizam e direcionam os mecanismos educacionais como um processo 

desafiador das limitações impostas pelo Estado e pelo mercado de trabalho. Gadotti destaca a 

importância de uma educação que vá além da simples transmissão de conteúdos, enfatizando a 

natureza crítica do sujeito e a capacidade de contribuir para a transformação social, alinhando-

se aos pressupostos estabelecidos na Lei de Diretrizes e Bases da Educação (LDB 9394/96), 

quando considera que a Educação de Jovens e Adultos deve atender às demandas específicas 

desse sujeito, considerando suas características, seus interesses e condições de vida e de 

trabalho.   

Nos estudos apresentados por Saviani (2003), aprofundamos nossa compreensão sobre 

a teoria histórico-crítica da educação, que contribui para um olhar mais abrangente em relação 

à educação e sua influência na sociedade. Nesse aspecto, a educação, na função de mediadora, 

desempenha um papel importante na prática social global, possibilitando o acesso de outras 

gerações à cultura produzida pelos que as antecederam. Saviani (2003) enfatiza que a finalidade 
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da educação é o próprio ser humano, e sua promoção, além de implicar a aquisição de 

conhecimentos, implica também a formação de cidadãos críticos e conscientes, capazes 

colaborar de forma direta e indireta para mudanças reais de atendimento igualitário a todas as 

pessoas. Nesse sentido, a educação torna-se um agente de democracia, voltado para a promoção 

do desenvolvimento de uma sociedade. 

Quando se pensa no conhecimento como parte integrante das construções humanas, 

compreende-se que a Matemática desempenha um papel essencial nesse processo, uma vez que 

o conhecimento matemático está associado a outros saberes, contribuindo para o 

desenvolvimento intelectual do sujeito. Dessa forma, ao promover o entendimento e o uso 

efetivo do conhecimento matemático, contribuímos não apenas para a formação integral do 

indiv²duo, mas colaboramos para o avan­o da sociedade como um todo.  Segundo DôAmbrosio 

(1999):  

 

As ideias matemáticas comparecem em toda a evolução da humanidade, 

definindo estratégias de ação para lidar com o ambiente, criando e desenhando 

instrumentos para esse fim, e buscando explicações sobre os fatos e 

fenômenos da natureza e para a própria existência. Em todos os momentos da 

história e em todas as civilizações, as ideias matemáticas estão presentes em 

todas as formas de fazer e de saber (DôAmbrosio, 1999, p.  97). 

 

Para o autor, a Matemática emerge como uma linguagem unificadora que desempenha 

um papel importante na construção do conhecimento humano e na interpretação do mundo que 

nos cerca. A citação destaca a presença constante das ideias matemáticas ao longo da evolução 

humana, ressaltando seu papel central na definição de estratégias de ação, criação de 

instrumentos, busca por explicações e compreensão dos fenômenos naturais. 

Essa percepção do autor ressalta a universalidade da Matemática, ultrapassando 

barreiras culturais e temporais. Em todas as eras e civilizações, as ideias matemáticas são 

fundamentais em diversas atividades humanas, permeando não apenas a ciência e a tecnologia, 

mas também influenciando as formas de pensar e agir em grupo. 

A propósito, desvendar os fatos históricos que contribuíram para a origem do estudo de 

razão e proporção é adentrar no campo das investigações matemáticas antigas, buscando 

compreender como as civilizações nesse período desenvolveram e aplicaram esses conceitos 

fundamentais para solucionar os problemas sociais.  Por se tratar de uma herança antiga, alguns 
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mitos circundam a origem de razão e proporção, os marcos históricos referentes à construção 

do conceito de razão e proporção estão explicitados nos Elementos de Euclides. 

Sendo uma obra clássica que aborda o conceito de razão e proporção, Euclides, 

matem§tico grego, sistematiza em sua obra ñOs Elementosò muitos resultados matem§ticos 

conhecidos da época e desenvolve uma abordagem axiomática para a geometria. O livro V, por 

exemplo, conhecido como ñAs Propor­»esò, ® particularmente um estudo detalhado, 

relacionado à construção de razão e proporção. 

A busca pelo conhecimento seguro desempenhou um papel significativo na jornada 

intelectual do homem antigo, e ele encontrou na Matemática a almejada certeza. Naturalmente, 

a tentativa de transferir essa certeza da Matemática para outros campos do conhecimento era 

uma empreitada lógica, estruturando essas áreas de acordo com os princípios matemáticos. 

Nesse contexto, a teoria de razões e proporções destacou-se como um dos pontos mais 

importantes de interseção entre a Matemática e diversas outras disciplinas (Fossa, 2010). 

Historicamente, o estudo de razão e proporção remonta a sociedades como a babilônica 

e a egípcia, onde a necessidade de lidar com questões práticas, como a medição de terras e a 

construção de estruturas, impulsionou o desenvolvimento desses conceitos. Ao narrar 

cronologicamente o desenvolvimento do conceito de razão e proporção, surge a questão crucial 

de determinar o ponto de partida dessa jornada histórica. Ao longo dos tempos, a investigação 

das grandezas proporcionais tem sido um atributo fundamental nas grandes civilizações. Na 

Matemática antiga o estudo de razão e proporção, além de contribuir para o desenvolvimento 

local, também desempenhou um papel importante na formação da cultura, proporcionando um 

espaço de discussão e descobertas de conteúdos matemáticos. 

Um olhar atento sobre o papel desempenhado pelo pensamento platônico destaca-se, 

uma vez que sua influência transcendeu as eras, marcando significativamente a Idade Média e 

o Renascimento. Transitar pela história da Matemática, no contexto das grandes descobertas, 

enfatiza a relevância da influência duradoura da razão e proporção, destacando o legado deixado 

pelo pensamento platônico até os dias atuais. 

Essa interligação entre a Matemática e diferentes áreas do conhecimento não apenas 

fortaleceu a influência da Matemática na construção do saber, mas também evidenciou como a 

teoria de razões e proporções desempenhou um papel relevante nesse processo de construção e 

validação do conhecimento. 
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Uma abordagem do raciocínio lógico proporcional como tema para ser explorado na 

Educação de Jovens e Adultos traz reflexões à luz do ensino de conteúdos matemáticos e a sua 

importância para a evolução histórica do homem. Diante das principais dificuldades atribuídas 

ao ensino e aprendizagem de Matemática e de como lidar com elas no dia a dia da sala de aula, 

ajuda a pensar em estratégias eficazes para a promoção do ensino de Matemática. Explorar a 

capacidade de calcular, medir, raciocinar, argumentar e lidar com informações estatísticas, são 

requisitos básicos para o exercício pleno da cidadania (Brasil, 2002). 

Dessa forma, o ensino de razão e proporção deve ser pensado como um aprendizado 

usado para capacitar os estudantes a pensarem de forma crítica e racional nos efeitos da sua 

ação no ambiente de trabalho, em casa e em outros espaços informais que apresentam 

possibilidades de intervenções. Essa abordagem pedagógica, que destaca a importância do 

raciocínio lógico proporcional na Educação de Jovens e Adultos (EJA) e busca integrar 

conceitos matemáticos com a formação cidadã, encontra respaldo em diversas perspectivas 

teóricas e abordagens educacionais. Freire (1968) destaca a importância de uma educação que 

não apenas transmite conhecimento, mas também promove a conscientização e a capacidade 

crítica dos estudantes, permitindo-lhes compreender e transformar sua realidade. 

No campo da didática da Matemática, Ausubel (1995) propõe uma abordagem que 

destaca a importância de envolver os conceitos matemáticos com situações reais, promovendo 

uma compreensão mais segura e profunda. Na voz do pesquisador Zabala (1998), o ensino deve 

estar centrado no estudante, envolvendo-o ativamente na construção do conhecimento, 

contextualizando com a sua realidade de vida. Ainda nesse enfoque, Dolz, Noverraz e 

Schneuwly (2004), ao defenderem o uso da Sequência Didática no ensino de Matemática, 

propõem uma estrutura que favoreça o entendimento e apropriação de conhecimentos, de forma 

que esse aprendizado seja eficaz. 
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5 SEQUÊNCIA DIDÁTICA NO ENSINO DA MATEMÁTICA: ASPECTOS   

   TEÓRICOS E METODOLÓGICOS  

Tornar o(a) estudante protagonista do seu próprio processo de ensino e aprendizagem é, 

sem dúvida, um dos grandes desafios da educação, exigindo maior reflexão sobre as práticas 

pedagógicas e buscando uma metodologia que auxilie no desenvolvimento da autonomia, 

engajamento e pensamento crítico do(a) estudante. Essa seria, portanto, uma educação 

transformadora, que incentiva a curiosidade, criatividade e a diversidade de pensamentos e 

saberes. Além disso, promove uma compreensão ampla e inclusiva sobre o mundo, preparando 

o indivíduo para ser cidadão consciente e comprometido com uma sociedade mais justa e 

igualitária. Esse modelo de educação prima pelo fortalecimento da autonomia e construção da 

identidade e pertencimento de um povo. 

Falamos de uma metodologia que permite a construção do conhecimento pelos 

estudantes promovendo uma aprendizagem mais significativa, a Sequência Didática.  Embora 

tenha sido muito discutida nos últimos anos, a ideia de tornar o ensino uma experiência 

marcante para o estudante começou na década de 60 com a Teoria da Aprendizagem 

Significativa de David Ausubel. Embora n«o tenha utilizado o termo ñSequ°ncia Did§ticaò, o 

princípio da sua abordagem está em seguir um caminho estratégico (sequência) para o alcance 

de uma aprendizagem significativa (Ausubel, 1968). 

 

5.1 O CONCEITO DE SEQUÊNCIA DIDÁTICA 

Sequência didática é, portanto, um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e 

articuladas para realização de certos objetivos educacionais, que tem um princípio e um fim 

conhecidos tanto pelos professores como pelos alunos (Zabala, 1998). Nesse contexto, é 

fundamental refletirmos sobre maneiras de aprimoramento das práticas educativas para que o 

maior número de estudantes seja alcançado, dentro das competências esperadas no âmbito da 

investigação, análise e exploração dos conteúdos relevantes para sua emancipação. 

A Sequência Didática (SD) é uma organização metodológica de aulas, utilizada para 

intervir na relação ensino-aprendizagem, através de conteúdos de diversos componentes. 

Podendo ser empregada no ensino de Matemática e de língua normativa, assim como outras, a 

Sequência Didática (SD) é utilizada em todo o processo de escolarização desde a Educação 

Infantil até o Ensino Superior. Na área de Educação Matemática, foi definida a partir das teorias 
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que envolvem o pensamento didático sobre o ensino de Matemática na perspectiva da escola 

francesa. 

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), Zabala (1998) e Artigue (1996) apresentam tipos 

de Sequência Didática tanto para o ensino de Matemática quanto para o ensino de Língua 

Portuguesa. Dolz (2004, p. 97) define Sequência Didática a partir do conceito elaborado com 

base em um ñconjunto de aulas e atividades escolares organizadas sistematicamente em torno 

de um mesmo objetivo de ensinoò.  A sua estrutura foi organizada com base em uma divis«o 

modular: 

 

Figura 7 ï Esquema de Sequência Didática 

Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 98).  

                  

O esquema proposto por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) oferece um formato que 

auxilia o(a) professor(a) no processo de organização de seu trabalho em sala de aula. A estrutura 

apresenta as seguintes fases: apresentação da situação, produção inicial:  Módulo 1, Módulo 2 

e Módulo 3; Produção final. 

O autor e seus colaboradores, em sua escrita, facilitam o entendimento do(a) docente ou 

pesquisador(a) esclarecendo a função da Sequência Didática de forma organizada, onde cada 

fase dentro desse esquema tem seu lugar de atuação, numa ordem que descreve a trajetória do 

aprendiz dentro desse esquema de sequência e deve ser seguida de acordo com as necessidades 

apresentadas pelos sujeitos pesquisados. Portanto, a estrutura elaborada mostra os caminhos a 

serem percorridos de forma detalhada, desde o início da execução da pesquisa até a fase final.                                                                    

Por se tratar de uma metodologia de ensino em Língua Portuguesa, os autores 

organizaram a estrutura em módulos a fim de garantir que o objetivo fosse alcançado. 

No momento da apresentação, os estudantes serão informados sobre o gênero que será 

trabalho naquela Sequência Didática, assim como todo o projeto que será executado do início 
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ao fim da pesquisa. Este seria, portanto, um modo de informar e esclarecer sobre as técnicas 

que serão desenvolvidas durante esse período através da sequência de atividades. 

A importância da Produção inicial está em diagnosticar o conhecimento prévio do(a) 

educando(a) sobre o conteúdo a ser explorado na sequência.  Por se tratar de uma estrutura 

pensada para desenvolver habilidades voltadas às capacidades linguísticas de um tema 

específico, os autores propõem uma organização modular na qual as sequências serão 

planejadas de acordo com o gênero. Esse planejamento visa sempre a considerar a capacidade 

de utilização dos conteúdos prévios por parte dos(as) educandos(as) a fim de garantir o acesso 

aos novos conteúdos de forma segura e consciente. A produção final descrita no esquema 

representa uma etapa em que o(a) pesquisador(a) pôde observar a evolução do(a) educando(a) 

e a partir disso avaliar a efetividade ou não da Sequência Didática. 

 De acordo com os princípios de Dolz (2004), o termo utilizado para conceituar 

Sequência Didática como um procedimento de ensino na produção textual de diversos gêneros, 

leva, a priori, o estudante a se apropriar e aprimorar suas habilidades de leitura, escrita e 

oralidade dos mais diversos conteúdos categorizados em diferentes áreas do conhecimento. 

Esses instrumentos orientam e conduzem a prática pedagógica, permitindo a interação e 

intervenção do docente, pautada em um planejamento organizado para possibilitar o 

desenvolvimento do estudante e a promoção da aprendizagem. 

A sequência de atividades permite ao estudante uma aquisição de conteúdos de forma 

gradual e contínua, valorizando seu conhecimento prévio e desafiando sua capacidade inicial 

de intervir, seu avanço e domínio nas etapas vinculadas ao conteúdo abordado. 

A proposta é elucidativa e apresenta uma estrutura flexível, que pode ser adaptada a 

outras áreas do conhecimento de forma interdisciplinar, o caráter modular do procedimento 

permite também novos ajustes às características do conteúdo e da disciplina, levando em conta 

as diferenças dos aprendizes.  Como o foco da pesquisa é o estudo de razão e proporção, um 

conteúdo específico da Matemática, buscamos seguir, com maior ênfase, os princípios 

metodológicos descritos na concepção de Sequência Didática pensada por Artigue (1996) e 

Zabala (1998). Dessa forma, buscamos conectar os conceitos de razão e proporção com 

situações do cotidiano do(a) estudante. 

          Zabala (1998) descreve quatro fases de aplicação de uma Sequência Didática, são elas: 

comunicação da lição, estudo individual do conteúdo, repetição do conteúdo estudado e 
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avaliação ou nota do professor. O autor considera que o objetivo principal dessa da Sequência 

Didática é: 

 

[...] introduzir nas diferentes formas de intervenção aquelas atividades que 

possibilitem uma melhora de nossa atuação nas aulas, como resultado de um 

conhecimento mais profundo das variáveis que intervêm e do papel que cada 

uma delas tem no processo de aprendizagem dos meninos e meninas (Zabala, 

1998, p. 54). 

 

Dessa forma, ao planejar uma Sequência Didática, é necessário considerar as relações 

existentes entre professor e estudante, estudante e estudante, além das produções realizadas em 

torno dos conteúdos, assim como o papel desempenhado por cada um(a) nesse processo. 

Entendendo a função de cada um(a) e sua relação com o outro e com o objeto em estudo, o 

docente poderá criar estratégias que ajudem no desenvolvimento de habilidades importantes 

para a construção de novos conhecimentos.  

A Sequência Didática desempenha um papel de relevância no planejamento e 

organização dos conteúdos de Matemática, ampliando sua aplicação no campo da Educação 

Matemática, especialmente no que diz respeito à didática apresentada na perspectiva da 

Engenharia Didática. Segundo Artigue (apud Costa; Gonçalves, 1980), esse conceito é utilizado 

para comparar o ensino de Matemática ao trabalho de um engenheiro, que, ao realizar um 

projeto, necessita se apropriar de conhecimentos científicos dominados por ele, mas que ao 

mesmo tempo se depara com problemas mais complexos que os objetos para os quais a ciência 

propõe soluções práticas. Dessa forma, o engenheiro busca meios de estudar problemas que 

surgem no imediato do seu contexto e que a ciência, por si só, não foi capaz de resolver. 

Nessa concep­«o, alguns sin¹nimos sobre Sequ°ncia Did§tica como ñsequ°ncia de 

ensinoò, ñsequ°ncia de aulasò s«o utilizados na Engenharia Did§tica para detalhar e explicar 

suas características Dolz (2016). Para tanto, a Engenharia Didática tem seu papel na atuação 

em sala de aula, trazendo a sequência de ensino para o desenvolvimento de um trabalho teórico 

a partir de fenômenos ocorridos e reproduzidos em situações educacionais. 

Zabala (1998) considera importante os estudos de Michèle Artigue (1996) na 

compreensão da Sequência Didática, pois foi essa autora de origem francesa que, ainda nos 

anos de 1980, começou a utilizar o termo Engenharia Didática para explorar ainda mais o campo 

da Educação Matemática, buscando associar as práticas docentes às práticas de um engenheiro, 
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quando este detém conhecimento para analisar previamente o ambiente de atuação e planejar 

detalhadamente as possibilidades de um modelo de intervenção, com base no estudo prévio do 

local, para em seguida executar o seu projeto. Seguindo essa premissa, conforme Artigue 

(1996), a Engenharia Didática é um processo que surge a partir da experiência e traz como 

objetivo o planejamento e a execução através de análise feitas em torno das mais variadas 

situações didáticas. De acordo com Artigue (1996),  

 

[...] a interligação da engenharia didática com os procedimentos 

metodológicos da pesquisa, articulando a teoria no espaço experimental, 

torna-se compatível com a pesquisa no plano teórico, que seria a investigação; 

no plano prático, podemos conceituar como sendo a ação (1996, p. 193). 

 

          Mediante essa concepção, a autora posiciona o(a) docente no lugar de pesquisador(a), 

conferindo-lhe relevância e destaque, ao comparar seu trabalho com o trabalho realizado por 

um engenheiro. Assim como um engenheiro precisa articular um conjunto de conhecimentos 

para realizar o seu projeto, o docente deve integrar os procedimentos metodológicos da sua 

pesquisa com a teoria e prática pedagógica de acordo com seu planejamento. 

Em contextos educacionais, algumas características da Engenharia Didática se 

aproximam da sequência de ensino. Através dos registros de estudos e modelos já realizados e 

validados, a Engenharia Didática encontra, através da experimentação em sala de aula, apoio 

na análise a priori, utilizando teoria, e na análise a posteriori, registrada e validada mediante 

um modelo proposto. 

Com base nos princípios da Engenharia Didática, buscamos relacionar elementos 

fundamentais para o desenvolvimento da Sequência Didática. Assim como o engenheiro, o 

trabalho do professor-pesquisador requer um planejamento cuidadoso e um projeto a ser 

implementado em sala de aula que apresente bons resultados ao final. Em um projeto 

estruturado em etapas a serem executadas conforme planejadas, o docente pode se deparar com 

situações mais complexas e desafiadoras nas quais o conhecimento teórico não será suficiente 

e, portanto, necessitará de novos encaminhamentos para outras tomadas de decisões. Para 

Zabala (1998), a Sequência Didática tem sido definida como uma metodologia, ou seja,  

 

[...] um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a 

realização de certos objetivos educacionais, que têm um princípio e um fim 

conhecido tanto pelo professor como pelos alunos (Zabala, 1998, p. 18). 
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Assim as atividades seguem uma sequência ordenada e articulada, com procedimentos 

que direcionam para o alcance de habilidades essenciais no processo de ensino-aprendizagem. 

A partir de uma exposição que valorize a dialogicidade da experiência, pode-se estruturar 

atividades que desencadeiam uma sequência de reflexões voltadas para observação, leitura, 

organização e criação de conceitos que promovem conhecimento. Para essas atividades, como 

o próprio nome sugere, exige-se um conjunto de ações correlacionadas que busquem atender 

aos requisitos apropriados para determinada ação conjunta. Zabala (1998) define atividades ou 

tarefas como:  

 

[...] uma unidade básica do processo de ensino e aprendizagem, cujas diversas 

variáveis apresentam estabilidade e diferenciação: determinadas relações 

interativas professor/alunos e alunos/alunos, uma organização grupal, 

determinados conteúdos de aprendizagem, certos recursos didáticos, uma 

distribuição do tempo e do espaço, um critério avaliador; tudo isso em torno 

de determinadas intenções educacionais, mais ou menos explícitas Zabala 

(1998, p. 17). 

   

O autor, na concepção construtivista, busca se aproximar do conceito piagetiano 

organizado a partir da ideia de que a interação com o meio intensifica a inteligência humana na 

construção do conhecimento. O construtivismo enfatiza a reflexão sobre a experiência dos 

estudantes, proporcionando uma diversidade de abordagens para a resolução de problemas, 

além de favorecer o diálogo e a colaboração entre os(as) estudantes, permite que o 

conhecimento seja construído de forma coletiva em pequenos grupos (Piaget, 1980 apud 

Munari, 2010). 

Zabala (1998) adota um enfoque globalizador, que compreende o sujeito como um ser 

integral, considerando a educação como um processo de ensinar, que busca revolucionar e 

transformar o ensino por meio da formação plena do sujeito. Para ele, a estrutura curricular que 

tradicionalmente apresenta os conhecimentos de forma isolada abordados por disciplinas, não 

reflete essa premissa, pois não favorece a integração dos saberes. Assim, o autor defende que 

os conhecimentos devem ser associados, permitindo que ganhem relevância no cotidiano do 

espaço escolar. 

Quanto à função da escola, Zabala (1998) argumenta sobre o papel do professor, 

enquanto educador, de incentivar e promover no educando o desenvolvimento de competências 

que favoreçam sua autonomia intelectual, e dela fazer uso da sua consciência para a promoção 
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de importantes mudanças sociais. Dessa forma, o autor defende ser imprescindível prever 

situações que favoreçam o aprendizado através da utilização de estratégias mais apropriadas 

que proporcionem ajuda ao longo das diferentes atitudes. Seria uma orientação guiada, em que 

os educandos assumiriam gradativamente o controle sobre a sua aprendizagem. 

Para utilizar a Sequência Didática como metodologia, será necessário primeiramente 

fazer uma análise prévia dos conhecimentos dos estudantes e, a partir dessa análise, planejar e 

elaborar uma variedade de atividades envolvidas sequencialmente em aulas que apresentem 

desafios cada vez maiores, envolvidos em problemas estruturados a partir de ideias que tragam 

elementos de jogos para a prática em sala de aula. Segundo Zabala (1998), esta é a configuração 

de Sequência Didática, mas acertada para a efetiva construção do conhecimento pautado na 

concepção do ser integral capaz de promover mudanças na sociedade; segundo esse autor, uma 

das bases da aprendizagem subjacente à Sequência Didática está em Jean Piaget. 

Para estudar os processos de desenvolvimento e aprendizagem de seu interesse, Piaget 

estruturou esquemas de assimilação, em uma abordagem cognitivista, enfatizando o sujeito 

aprendiz com o envolvimento da própria experiência e suas interpretações de acordo com o 

conhecimento anterior, conectando o conhecimento prévio com o que está sendo apresentado 

de novo, ou seja, para ele o conhecimento é construído permanentemente. E assim ele afirma 

que todo conceito ou teoria criados pelo homem teve inicialmente uma ação, uma atitude 

refletida em torno de uma percepção. Segundo Munari (2010),  

 

[...] se para aprender bem é necessário compreender bem, para compreender 

bem é preciso reconstruir, por si mesmo, não tanto o conceito ou objeto de que 

se trate, mas o percurso que levou do gesto inicial a esse conceito ou a esse 

objeto. Além disso, este princípio pode aplicar-se tanto ao objeto do 

conhecimento como ao sujeito que conhece: daí a necessidade de desenvolver 

paralelamente a toda aprendizagem uma metarreflexão sobre o próprio 

processo de aprendizagem (Munari, 2010, p. 23). 

   

Seguindo os pensamentos de Piaget (1971), Munari encontrou respaldo para descrever 

a lógica do desenvolvimento intelectual no sujeito adulto, e sua relação com a aprendizagem 

significativa numa perspectiva de construção, em que ele acessa o conhecimento prévio, 

vinculando e modificando o que lhe é apresentado como novo, a partir de situações-problema 

intencionais, na possibilidade de construir conjecturas em níveis cada vez mais elevados. 

Esses níveis de inteligência como adaptação ao meio, do ponto de vista de Piaget, 

ocorrem através da organização das estruturas cognitivas, com base na construção do 
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conhecimento, em que o sujeito passa de um nível menos complexo para um nível mais elevado 

de construção do pensamento, adicionando a estas novas competências consideradas essenciais 

para entender os conceitos, saber argumentar e resolver problemas práticos na vida em 

sociedade. 

Dessa forma, o significado de construção vai ganhando espaço à medida que outros 

saberes vão, gradativamente, se ajustando e se consolidando. Piaget (1999) compara o ato de 

aprender a uma edificação de um grande prédio, uma construção que vai se fortalecendo e 

solidifica ao passo que novos conhecimentos vão surgindo. 

 

É uma construção contínua, comparável à edificação de um grande prédio que, 

na medida em que se acrescenta algo, ficará mais sólido, ou à montagem de 

um mecanismo delicado, cujas fases gradativas de ajustamento conduziriam a 

uma flexibilidade e uma mobilidade das peças tanto maiores quanto mais 

estável se tornasse o equilíbrio (Piaget, 1990, p. 12).  

 

 Para o autor, a interligação entre o aprendiz, o objeto e a aprendizagem têm tanta 

importância quanto a aquisição e construção de conceitos e definições dos saberes que os 

envolvem. Várias combinações se ajustam ao pensamento envolvendo esquemas que são 

defendidos por Piaget como funcionamento cognitivo. De acordo com Munari (2010):  

 

[...] sendo os esquemas sempre sínteses de experiências, as suas assimilações 

recíprocas ou combinações, por mais aperfeiçoadas que sejam, só exprimem 

uma realidade experimental, passada ou futura (Munari, 2010, p. 39).  

 

Dessa forma, o autor afirma que os esquemas de Piaget de assimilação e de interpretação 

da realidade estão interligados pela capacidade de aprender e fazer uso desse conhecimento 

sistemático para que possa mudar situações ou condições apresentadas em seu contexto social. 

De igual modo, Piaget (1971) mostra que a combinação dos esquemas dá origem à estrutura do 

pensamento e, assim, à organização da inteligência, possibilitando o equilíbrio da interação 

entre o indivíduo e o meio ambiente.  

 

Também não podemos ter dúvidas de que a vida mental seja, simultaneamente, 

uma acomodação ao meio ambiente. A assimilação não pode ser pura porque, 

quando incorpora os elementos novos nos esquemas anteriores, a inteligência 
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modifica imediatamente estes últimos para adaptá-los aos novos dados 

(Piaget, 1971, não paginado).  

 

Piaget (1971) explica que esses fatores asseguram o desenvolvimento da inteligência 

humana, em consonância com as leis que o próprio ambiente oferece para o desenvolvimento 

do processo de equilibração entre o modo de pensar e assimilar o conhecimento. Isto é, atribui-

se uma sequência de compensações ativas do sujeito, em resposta aos estímulos exteriores que 

se constituem como percepção e constatação do mundo a sua volta, onde é possível que haja 

uma extrapolação do conhecimento anterior a partir do conhecimento adquirido. Este é o 

processo que possibilita ao sujeito ultrapassar um estágio inferior, chegando a outros estágios 

imediatamente superiores, ordenando e reordenando seus pensamentos até que sejam 

acomodados. 

Por se tratar de um movimento processual e gradativo, uma sequência de atividades, 

organizada e estruturada para promover novos conhecimentos a partir de ideias apresentadas 

como ponto de partida, envolve tanto professores quanto estudantes; essa sequência de 

atividades pode ser considerada como ñunidade de interven­«o pedag·gicaò, de acordo com 

Zabala (1998, p. 18). O objetivo é realizar atividades educacionais com foco nos elementos que 

as compõem, reunidas em etapas planejadas para serem executadas pelos(as) estudantes, 

traduzindo em mediação toda complexidade da intervenção reflexiva do docente à medida que 

os(as) estudantes forem apresentando dificuldades em avançar. 

Isso inclui desde o planejamento até a avaliação, como mecanismo de percepção da 

própria intervenção. Para tanto, nessa perspectiva, as sequências de atividades ou sequências 

didáticas têm o seu lugar de importância para proporcionar uma avaliação das diferentes formas 

de intervenção sob um modelo processual que inclui planejamento, experimentação e avaliação. 

Nesse sentido, o modelo processual é importante porque revela a finalidade determinada 

por um estilo de ensino e aprendizagem, a natureza e aplicabilidade dos recursos utilizados e a 

possibilidade de registrar teoricamente os significados apresentados pelas sequências, a 

indicação da função que cada uma representa, a formação da aprendizagem nos mais variados 

contextos que podem ser apresentados de forma individual ou coletiva. 

A concretização das diferentes formas de ensinar através da Sequência Didática passa 

pelo olhar do autor como possibilidade de ajustar o espaço físico para integrar o psicológico e 

a relação social de cada estudante, com suas mais intrigantes percepções de mundo. 
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5.2 SEQUÊNCIA DIDÁTICA E O ENSINO DA MATEMÁTICA 

A Sequência Didática se destaca aqui como uma abordagem metodológica, estruturada 

sequencialmente para ser explorada como funciona um recurso pedagógico de inclusão e 

acessibilidade com significado próprio a um espaço diversificado da EJA, que representa um 

campo desafiador a partir da realidade de respostas às demandas específicas de cada estudante. 

Esta pesquisa busca analisar as potencialidades que uma Sequência Didática apresenta 

no ensino de Razão e Proporção para estudantes da Educação de Jovens e Adultos, EJA. 

Utilizando diferentes práticas associadas às atividades que compõem esta sequência, 

apresentaremos situações que se aproximam da realidade do estudante. Nessa perspectiva, 

buscamos relacionar situações práticas que possibilitem ao estudante explorar, testar e inferir 

sobre o objeto a partir de novas estratégias que atuem concomitante com o processo de 

construção do conhecimento.  

Dessa forma, o tema ganha destaque ao considerarmos a diversidade de experiências e 

bagagens que este estudante apresenta ao adentrar nos espaços de estudo e discussões de 

conteúdos matemáticos. Autores como Nacarato e Mengali (2011) destacam em suas pesquisas 

a importância da abordagem contextualizada que aproxima os conceitos matemáticos à 

realidade do estudante, permitindo o crescimento individual e coletivo desse sujeito.   

As principais categorias de análise desta pesquisa estão centradas na investigação e 

fornecem insights importantes para a defesa desse estudo. Com base nas teorias construtivistas 

de Piaget em que a aprendizagem não acontece de forma passiva, buscamos possibilidades da 

utilização prática para estudantes adultos, numa abordagem específica de atuação na EJA. A 

Sequência Didática permite ajudar os estudantes em suas dificuldades em assuntos específicos 

e numa configuração múltipla, um novo olhar sobre a organização curricular.  

Nesse contexto pedagógico, através do uso da Sequência Didática, estudantes e 

professores criam espaços de diálogos e troca de conhecimento por ações colaborativas, 

trazendo resultados expressivos de engajamento e aprendizagem. Segundo Zabala, ñ£ preciso 

insistir que tudo quanto fazemos em aula, por menor que seja, incide em maior ou em menor 

grau na forma­«o de nossos alunosò (Zabala, 1998, p. 29).  

Dessa forma, buscamos entender como se dá o uso da Sequência Didática em salas de 

aula que atendem às demandas específicas dos estudantes jovens e adultos, promovendo uma 

aprendizagem significativa, oferecendo uma estrutura segura e progressiva para o 
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desenvolvimento das habilidades e competências necessárias ao sucesso acadêmico de cada 

sujeito, diante das suas demandas. A sessão envolve a revisão de estudos conceituais cujo 

objetivo foi apresentado na revisão bibliográfica (Quadro 5), centrado na análise do método de 

ensino e aprendizagem de razão e proporção. A revisão bibliográfica foi baseada em Lima 

(2014), Nunes (2017), Shimizu (2022) e Sousa (2023), que apresentaram estudos conceituais 

focados na análise dos métodos de ensino de razão e proporção, oferecendo diversas 

perspectivas sobre o ensino através do uso da Sequência Didática. Com base nas obras desses 

autores e autoras, buscamos compreender as abordagens adotadas por eles(as) identificando 

lacunas e as práticas pedagógicas que possam enriquecer o ensino de razão e proporção através 

do uso da Sequência Didática.  

 

Quadro 5 ï Revisão bibliográfica 

Autor/a  

 
Título  

 
Tipo Ano/ 

publicação 
Descrição/objetivo Instituição Base/dados Link  

NUNES, 

Roberto da 

Silva 

Números 

primos e 

constituição 

do MMC e 

MDC 

Dissertação 

de Mestrado 
2017 A pesquisa tem como 

objetivo elaborar uma 

Sequência Didática baseada 

em Rickenmann.  

UNIVERSIDADE 

FEDERAL DO PARÁ-

UFPA 

Repositório/ 

UFPA 
Dissertacao_Numeros 

PrimosConstituicao.pdf 

(ufpa.br) 

SOUSA, 

Raimundo 

Neto de 

Razão e 

proporção 

no ensino 

básico 

 

 

Dissertação 

de Mestrado 
 

 

2023 

O objetivo geral desta 

dissertação é apresentar as 

principais mudanças 

ocorridasna área de 

Matemática e suas 

tecnologias impulsionadas 

pela Base Nacional Comum 

Curricular e seus impactos 

nos processos de ensino-

aprendizagem. 

UNIVERSIDADE 

FEDERAL DO 

CEARÁ-UFC 

Google 

Scholar 

 

2023_dis_rnsousa 

(ufc.br) 

LIMA, 

Reinaldo Feio 
Aprendizag

em de 

estatística 

na EJA com 

tecnologia: 

uma 

Sequência 

Didática 

com base 

nos 

registros de 

representaç

ão 

semiótica. 

Dissertação 

de Mestrado 
2014 objetivos compreender as 

contribuições de uma 

Sequência Didática sobre 

representações tabular e 

gráfica com uso de 

tecnologias para a 

aprendizagem de Estatística 

na EJA. 

PONTIFÍCIA 

UNIVERSIDADE 

CATÓLICA DO RIO 

GRANDE DO SUL-

PUCRS 

CAPES CAPÍTULO 4 (pucrs.br) 

SHIMIZU, 

Rossanne 

Ferreira Diniz  

Formação 

do conceito 

matemático 

de razão na 

EJA. 

Dissertação 

de Mestrado 

2022 O objetivo deste trabalho é 

identificar as variáveis 

que permeiam as 

dificuldades enfrentadas 

pelos educandos da EJA, 

principalmente na 

apropriação do conceito 

matemático de razão. 

UNIVERSIDADE 

ESTADUAL 

PAULISTA-UNESP 

Google 

Scholar 

Processo no (unesp.br) 

 

Fonte:  autoria própria, baseado no Portal de Periódicos da Capes, Google Scholar e Repositório UFPA.  

https://repositorio.ufpa.br/jspui/bitstream/2011/10514/1/Dissertacao_NumerosPrimosConstituicao.pdf
https://repositorio.ufpa.br/jspui/bitstream/2011/10514/1/Dissertacao_NumerosPrimosConstituicao.pdf
https://repositorio.ufpa.br/jspui/bitstream/2011/10514/1/Dissertacao_NumerosPrimosConstituicao.pdf
https://repositorio.ufc.br/bitstream/riufc/74176/7/2023_dis_rnsousa.pdf
https://repositorio.ufc.br/bitstream/riufc/74176/7/2023_dis_rnsousa.pdf
https://tede2.pucrs.br/tede2/bitstream/tede/3479/1/462336.pdf
https://repositorio.unesp.br/server/api/core/bitstreams/61d20243-eb1a-4bc3-b3bc-80bc263436f3/content
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6 SEQUÊNCIA DIDÁTICA NO ESTUDO DE RAZÃO E PROPORÇÃO EM UMA  

   TURMA DA EJA DO COLÉGIO VALE DOS LAGOS  

Este capítulo mostra os resultados obtidos durante a implementação da Sequência 

Didática, numa abordagem planejada para utilização da metodologia intervencionista na 

pesquisa. A análise dos dados foi feita através das interlocuções entre eu (pesquisadora) e 

educandos participantes da pesquisa. 

As informações foram coletadas de forma detalhada, com base em tópicos específicos 

sugeridos por mim com base em Bardin (2016). Os tópicos foram estruturados a partir das 

perguntas feitas no questionário sociodemográfico, no teste diagnóstico e na participação das 

atividades propostas neste trabalho. Para o questionário sociodemográfico, foram abordados 

aspectos como idade, gênero, ocupação e outros. No teste diagnóstico, buscamos compreender 

o nível de proficiência desses estudantes.  A coleta dos dados foi analisada de acordo com os 

temas: 

¶ Autonomia e Iniciativa em relação ao estudo de Matemática  

¶ Histórico de dificuldades no aprendizado de razão e proporção 

(especificamente) 

¶ Nível de leitura e compreensão dos conceitos matemáticos 

¶ Compreensão teórica e prática de razão e proporção 

¶ Desafios no uso de razão e proporção 

¶ Pensamento e atitudes colaborativas 

¶ Aspectos motivadores 

As etapas da intervenção foram organizadas e dispostas conforme apresentamos no 

Quadro 01. A etapa da experimentação, caracterizada pela nossa intervenção, foi planejada para 

ser realizada em oito encontros presenciais. Essa etapa era composta pela entrevista 

sociodemográfica, pré-teste, Sequência Didática, pós-teste. Esses momentos foram constituídos 

desde a orientação de todo o processo da pesquisa, até a finalização de cada oficina pedagógica. 

As oficinas foram organizadas com umas atividades sequenciadas envolvendo o tema razão e 

proporção, num período pré-determinado para serem realizadas em 80 minutos. Cada atividade 

foi planejada com o objetivo de engajar os(as) educandos(as) de maneira ativa e colaborativa, 

promovendo momentos de reflexão e construção do conhecimento a partir de suas próprias 

percep­»es. Em cada encontro, comunicamos os ñobjetivos das atividades aos(as) 
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educandos(as) a fim de ajudá-los(as) a entender de forma clara, os processos e os resultados de 

sua produ­«o, para que as atividades adquiram um significado adequadoò (Zabala, 1998, p. 96). 

A organização deste capítulo compreende a descrição da aplicação das sequências 

didáticas, análise da entrevista sociodemográfica, a análise do pré e pós-teste realizados com 

os(as) educandos(as). Como parte integrante desta pesquisa, elaboramos um produto 

educacional na forma de uma sequência didática estruturada em três oficinas pedagógicas, 

que abordam temas fundamentais do ensino de Matemática, com foco específico em razão e 

proporção. Este produto foi desenvolvido com base nos princípios teóricos de Zabala (1998) e 

Artigue (2021), e estruturado com atividades que valorizam a contextualização, o pensamento 

crítico e a resolução de problemas. No campo da metodologia, em relação à natureza da 

pesquisa, trata-se de uma pesquisa de intervenção em educação, fundamentada na abordagem 

teórica dos autores e pesquisadores Antonio Pereira (2019), Damiani e outros (2013). Além 

disso, o capítulo propõe a triangulação dos dados obtidos com a implementação da pesquisa em 

sala de aula e o olhar subjetivo da pesquisadora.  

   

6.1 APRESENTAÇÃO DO PROJETO DE PESQUISA E ANÁLISE DO PERFIL DOS  

      ESTUDANTES 

Na oportunidade de estarmos em contato com os estudantes para o início da nossa 

pesquisa, buscamos nos inspirar em Freire (1987, p. 51), onde ele afirma que cabe ao 

pesquisador esclarecer ño porqu°, o como e o para que da investiga­«o que pretendem realizar 

e que não podem fazê-lo se n«o se estabelece uma rela­«o de simpatia e confian­a m¼tuasò. 

Muito mais importante do que coletar dados, estabelecer uma relação de confiança entre 

pesquisador e pesquisados é uma forma de aproximar, manter uma relação de parceria e obter 

a colaboração de todos(as). Dessa forma, nesse primeiro momento apresentamos e 

esclarecemos sobre a realização da pesquisa. Além disso, detalhamos as etapas de cada 

atividade a ser desenvolvida e o conteúdo abordado, integrando-os ao cronograma escolar da 

unidade temática vigente.   

Para compreender melhor o perfil dos(as) estudantes da EJA do Colégio Vale dos Lagos, 

durante a pesquisa, optamos em utilizar a entrevista estruturada12 e aplicação de questionários 

sociodemográficos. A construção desses instrumentos teve como modelo estudos prévios 

 
12 As entrevistas mais estruturadas s«o aquelas que predeterminam em maior grau as respostas a serem obtidas [é] 

(Gil, 2008). Dispon²vel em: gil-a-c-mc3a9todos-e-tc3a9cnicas-de-pesquisa-social.pdf (ayanrafael.com). Acesso 

em: 14 set. 2024. 

https://ayanrafael.com/wp-content/uploads/2011/08/gil-a-c-mc3a9todos-e-tc3a9cnicas-de-pesquisa-social.pdf
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publicados em pesquisas realizadas por Gil (2008) e no Questionário do Estudante (Inep, 2024, 

adaptado). 

O questionário incluiu perguntas demográficas (idade, gênero e ocupação) entre outros 

dados relevantes que auxiliaram na criação do perfil detalhado dos estudantes com base nas 

características comuns e alguns aspectos relacionados ao conhecimento matemático. 

A utilização dos questionários permitiu padronizar as respostas, facilitando a 

compreensão das informações emitidas pelos(as) estudantes, tornando mais eficiente a análise 

dos dados. Para a realização da coleta de dados, aplicamos um instrumento comumente 

utilizado em pesquisas qualitativas e quantitativas. Para isso, optamos por uma ferramenta do 

Google Forms, pois facilitou o manuseio dos pesquisados e trouxe um rápido e eficiente retorno 

para a nossa pesquisa. 

A análise do questionário sociodemográfico (Apêndice 2) realizado pelos(as) estudantes 

da Educação de Jovens e Adultos (EJA), teve como propósito obter uma compreensão detalhada 

do perfil desses sujeitos, considerando suas condições sociais e envolvendo as rotinas de 

trabalho e familiares que poderiam influenciar no processo de ensino e aprendizagem. 

Analisamos também os fatores que contribuíram para seu desempenho dentro do sistema 

educacional na modalidade EJA. 

Esses levantamentos de informações foram essenciais para entender o contexto 

socioeconômico em que tal estudante se encontra. O questionário foi composto de 11 questões 

que abordaram a vida pessoal, familiar e profissional de cada estudante, sua trajetória escolar e 

profissional, além de perspectivas futuras. De acordo com o Parecer CNE/CEB 11/2000, o perfil 

do estudante da EJA deve ser analisado atribuindo, ao princípio da contextualização do seu 

espaço de estudo, trabalho e convivência social, as características específicas do sujeito da EJA. 

Este seria um modo de aprender e ensinar com diferentes abordagens que pudessem produzir 

soluções mais justas e igualitárias na vida dessas pessoas. 

Muitos estudantes têm suas trajetórias de vidas marcadas pelo desfavorecimento social, 

e suas experiências de vida se distanciam das expectativas e aptidões exigidas pelas escolas.  

Essa contextualização, baseada na heterogeneidade do público da EJA, refere-se ao modo de 

vida desses estudantes e o tempo disponível para se dedicarem aos estudos paralelos à vida 

profissional.  Para esse momento, foram analisadas as respostas enviadas por 8 estudantes 

abordando aspectos como idade, gênero, ocupação, uso de tecnologias digitais, participação em 

atividades extracurriculares, meios de transportes que utilizam para se deslocar, hábitos 
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alimentares, além dos desafios enfrentados para conciliar as responsabilidades de trabalho e 

família com os estudos. 

A análise foi realizada com base em critérios que orientaram as respostas individuais, 

através das questões apresentadas no questionário para mostrar de forma geral as dificuldades 

e potencialidades dos estudantes no contexto educacional da EJA, especificamente para o 

ensino e aprendizagem de razão e proporção. A caracterização sociodemográfica dos(as) 

estudantes desta pesquisa abrange várias características que ajudam a entender melhor o perfil 

desse grupo de pessoas, englobando um diferencial de aprendizagem, no âmbito educacional, 

que possui necessidades específicas, demandando um ritmo de aprendizagem mais heterogêneo 

que as demais modalidades da Educação Básica.   

Esse é o primeiro nível de interpretação que diz respeito à condição socioeconômica e 

política que esse grupo social faz parte (Minayo, 202, p. 77). 

Em relação à idade, a questão atribuída a essa informação foi apresentada em aberto, 

considerando uma possível variação na faixa etária desses estudantes. Constatamos que a turma 

é majoritariamente jovem e consta de um público com idades entre 18 e 37 anos no momento 

da pesquisa. A variação na idade pode influenciar no comportamento desses estudantes na sala 

de aula de diversas maneiras.  Geralmente os jovens que ingressam na EJA apresentam uma 

escolaridade anterior mais atual que as pessoas com maior idade, que vêm de uma realidade 

escolar mais distante da atual devido ao abandono por um longo período. Além disso, estudantes 

mais jovens podem dispor também de características bem peculiares ao demonstrarem maior 

curiosidade e energia para explorar e construir novos conceitos com base nos objetos 

apresentados, enquanto os estudantes com maior experiência de vida tendem a se guiar pelas 

suas responsabilidades, valorizando ao máximo o tempo de estudo em atenção aos 

conhecimentos novos. Além disso, a maturidade social e emocional pode influenciar na 

convivência, pois a diferença de idade e experiência tende a gerar conflitos de interesse no 

mesmo espaço. Portanto, ela deixa de ser uma característica demográfica, passando a ser vista 

como um fator determinante na dinâmica de sala de aula, exigindo estratégias pedagógicas que 

atendam às potencialidades de cada grupo.  

A pesquisa contempla a diversidade de gêneros. Num grupo de 8 entrevistados, 4 

estudantes se declararam do sexo masculino, 3 do sexo feminino e 1 estudante na classificação 

de outro gênero. 
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Para a análise dos critérios avaliativos sobre o aprendizado de Matemática, o fator 

gênero não contribui diretamente no desempenho atribuído às habilidades existentes em cada 

uma dessas categorias. Entretanto, é de fácil percepção a quantidade de atribuições aplicadas à 

função feminina na sociedade brasileira, o que pode comprometer o tempo de dedicação aos 

estudos. É uma realidade bem presente quando analisamos o índice de desistência e abandono 

na EJA, com alto nível de percentual feminino. 

O quesito 03 do questionário sociodemográfico traz um indicador importante para a 

pesquisa, porque a presença de uma pessoa desempregada na família aponta para o aumento 

nas despesas familiares com ajustes na receita, o que corresponde a uma renda média domiciliar 

per capita13 menor, para as famílias cuja renda está atrelada ao valor do salário-mínimo. Além 

disso, o impacto causado pela ausência de trabalho também repercute na autoestima do(a) 

estudante, influenciando na forma como se posiciona nas abordagens em sala de aula, e na sua 

interação com os colegas. Essa reflexão diz respeito aos aspectos socioeconômicos que afetam 

diretamente a participação ativa do estudante, limitando seu comprometimento com as 

atividades propostas em cada aula. Portanto, é fundamental considerarmos o quanto esses 

aspectos interferem na formação e no desempenho de cada indivíduo. Por se tratar de estudantes 

da Educação de Jovens e Adultos (EJA), a pesquisa mostra a realidade que enfrentam desde os 

primórdios, quando eram classificados como analfabetos funcionais, inseridos no mercado de 

trabalho. A necessidade de aperfeiçoamento da mão de obra se tornou pré-requisito para 

manutenção no trabalho ou novas contratações, eram demandas e exigências feitas pela força 

do capitalismo.  Essa realidade se perpetua, acrescentando a um público minoritário formado 

por pessoas negras, indígenas e mulheres arrimos de famílias, os empregos mais subalternizados 

que o mercado possa oferecer.  Essa realidade só reforça a urgência de políticas públicas que 

promovam a inclusão e acesso ao conhecimento. 

Dos(as) estudantes pesquisados(as), 50% não trabalham atualmente, e, dos que 

trabalham, surge o desafio significativo de conciliar suas atividades laborais com a rotina de 

estudos. Informações anuais sobre Educação da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicílios 

 
13 É a média das rendas domiciliares per capita das pessoas residentes em determinado espaço geográfico, no ano 

considerado. Mais informações. Disponível em: https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-sala-de-

imprensa/2013-agencia-de-noticias/releases/39262-ibge-divulga-rendimento-domiciliar-per-capita-2023-para-

brasil-e-unidades-da-federacao. Acesso em: 05 out. 2024. 

https://d.docs.live.net/d6f01c4596755a0e/%C3%81rea%20de%20Trabalho/LANDA_REVIS%C3%83O/DISSERTA%C3%87%C3%83O_HELIONETE_18.11.2024_DEFESA%20(interven_Landa)_12.01.docx#_ftn3
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Contínua (PNAD)14 evidenciam que essa realidade atinge jovens entre 15 e 29 anos de idade, 

dos quais 19,8% não estudam nem trabalham (IBGE, 2024)15. 

Das 8 pessoas entrevistadas e que desenvolvem algum tipo de atividade remunerada, 

têm uma carga horária que varia de 40 a 44 horas semanais, o que representa uma jornada de 

trabalho completa. Se comparado aos estudantes que não trabalham, os demais estudantes lidam 

diariamente com um tipo de trabalho exaustivo, tendo que despender mais energia para se 

dedicar aos estudos. Devido ao desgaste físico e mental das demandas diárias, o aprendizado 

em Matemática, e mais especificamente no trato de razão e proporção, as dificuldades de 

aprendizagem são evidenciadas.  

Do total de 8 estudantes entrevistados, 5 utilizam tecnologias digitais como computador 

e celular para auxiliar nos seus estudos. Entre os 5 apresentados, apenas 2 fazem isso 

diariamente; 3 estudantes afirmaram que nunca utilizam tecnológicas para estudar. 

A pesquisa revelou um comportamento bem variável entre os estudantes quanto ao uso 

de tecnologias como apoio aos estudos. Enquanto um grupo utiliza o celular e algumas vezes o 

computador em suas rotinas diárias de estudo, outros estudantes sequer têm acesso a esses 

recursos ou não utilizam com frequência. Essa disparidade levanta outros questionamentos 

importantes sobre como a escola pode intervir na qualidade dos estudos, oferecendo um ensino 

mais equitativo, considerando a diversidade das realidades tecnológicas desses estudantes. 

Outra percepção importante nas informações consta da ausência de familiaridade com as 

ferramentas digitais, comprometendo a utilização desses recursos e a motivação para uso no 

momento dos estudos. 

Apenas 3 estudantes participam de atividades extracurriculares como, por exemplo, 

esportes. Os demais estudantes revelaram não participar de nenhuma atividade fora da escola, 

o que pode limitar as oportunidades de desenvolvimento pessoal e social. As atividades 

práticas realizadas fora do espaço escolar podem contribuir significativamente no processo de 

 
14 A PNAD Contínua é uma pesquisa domiciliar, amostral, realizada pelo IBGE desde janeiro de 2012, que 

acompanha as flutuações trimestrais e a evolução da força de trabalho, entre outras informações necessárias para 

o estudo do desenvolvimento socioeconômico do país.     Disponível em: 

https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-sala-de-imprensa/2013-agencia-de-noticias/releases/39262-ibge-

divulga-rendimento-domiciliar-per-capita-2023-para-brasil-e-unidades-da-federacao. Acesso em: 05 out. 2024. 

15 Instituto Brasileiro de Geografia e Estat²stica. Dispon²vel em: https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-

noticias/2012-agencia-de-noticias/noticias/39531-uma-em-cada-quatro-mulheres-de-15-a-29-anos-nao-estudava-

e-nem-estava-ocupada-em-2023. Acesso em: 05 out. 2024. 
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aprendizagem, inclusive em Matemática, em que os conceitos de razão e proporção podem ser 

explorados de forma concreta através de atividades práticas e colaborativas. 

Quatro estudantes do total de entrevistados disseram usar transporte público, e 3 deles 

vão à escola a pé, enquanto apenas uma estudante utiliza veículo próprio. É uma realidade 

bem comum no uso de transportes públicos quando se mora nas imediações da escola, mas 

ainda assim necessita se deslocar com segurança, além de aproveitar o tempo gasto no 

deslocamento a pé para reduzir o cansaço e falta de concentração, causados pelas longas 

jornadas durante o dia, comprometendo o aprendizado de conceitos matemáticos mais 

abstratos e que exigem maior foco, como, por exemplo, ao estudar razão e proporção 

envolvidos em situações-problema.  

Em alguns dos nossos encontros, percebia alguns estudantes sonolentos e dispersos. 

Ao serem abordados, diziam estar cansados de uma rotina de trabalho desde muito cedo, 

quando acordavam às 4 ou 5 horas da manhã. Essa jornada de trabalho e outras atividades 

diárias podem afetar significativamente a atenção e disposição geral dos estudantes. Sendo 

assim, é necessário considerar os fatores externos ao ambiente escolar que comprometem o 

desempenho no processo de aprendizado. 

A maioria dos estudantes descreveu seus h§bitos alimentares como ñvariados, mas nem 

sempre saud§veisò. Apenas 1 estudante revelou ter h§bitos saud§veis na alimenta­«o di§ria. A 

preferência por alimentos menos saudáveis pode estar relacionada à praticidade no consumo. 

O tipo de alimento mais prático de se fazer ou de consumir se torna mais atraente devido à 

correria das rotinas diárias. Entretanto, a qualidade da dieta pode desencadear outros 

problemas de saúde que irão refletir no comportamento dessas pessoas, como falta de energia 

e concentração nas aulas. 

 Sete dos oito estudantes entrevistados responderam que possuem dificuldades em 

gerenciar suas atividades diárias, conciliando trabalho, escola e responsabilidades familiares. 

Essa situação diz respeito à ausência de uma rotina de estudos em turnos opostos. Para esses 

estudantes, o horário reservado ao momento de estudo fica comprometido pelo horário de 

descanso após um dia exaustivo de atividades, sendo reservado a estes apenas realizar as 

atividades no próprio horário da aula. 

Dos quatro estudantes que trabalham, as respostas mencionadas dizem respeito ao 

fluxo diário de atividades laborais, como atendente de caixa em um restaurante, serviços gerais 

e atendente em lanchonete. Uma das entrevistadas, que assume sua fun­«o como ñdo larò, 
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mesmo não sendo uma atividade reconhecida e remunerada, ela se identifica como uma 

profissional, uma declaração importante.  Evidentemente que toda e qualquer função exige 

conhecimento e habilidades que são inerentes ao trabalho que executa. É provável que 

esses(as) estudantes desenvolvam habilidades importantes como autonomia intelectual e 

gestão do tempo, trabalho colaborativo e atendimento ao público, que contribui para seu 

crescimento pessoal e profissional. 

 A análise do Questionário Sociodemográfico revela as condições socioeconômicas 

dos(as) estudantes da EJA. Esse método nos permitiu traçar o perfil dessas pessoas, levando-

nos a refletir sobre as impressões que cada uma delas tem a respeito da escola, a partir das 

suas interações. Para elas, a escola é um espaço que possibilita criar expectativas próprias, dos 

seus colegas, professoras(es) e todas(os) que fazem parte dessa realidade. Entender que os 

espaços de convivência dizem respeito às suas conquistas e fracassos, nos remete às 

dificuldades apresentadas por alguns(as) deles(as) e, por que não dizer, a maioria, 

discriminada e reprimida socialmente. 

   Muitas vezes a dificuldade em acompanhar as atividades em sala de aula reflete 

situações vividas na escola ou em outros contextos em que essas pessoas foram expostas de 

forma pejorativa, com atenção mínima às suas necessidades. Essas internalizações podem 

causar efeitos negativos na autoestima dessa(e) estudante (Secad, 2006) e consequentemente 

gerar desinteresse pelos estudos. Um simples olhar direcionado à condição física, emocional 

e intelectual já demonstra significado nessas relações. 

Ao nos referirmos à EJA, devemos considerar que as atividades pensadas e planejadas 

para esses(as) estudantes devem contar com a presença de jovens, homens e mulheres 

trabalhadores e trabalhadoras, dos(as) quais alguns(as) estavam desempregados(as) no 

momento da pesquisa, mas que, por intermédio da exigência da escolarização como 

precondição para seu reconhecimento no mercado de trabalho, sentem a necessidade de 

aperfeiçoamento. Eles convivem no mesmo espaço de aprendizagem, compartilham as 

experiências que se dividem entre trabalho e responsabilidades familiares, elementos que 

tamb®m estavam presentes em nossas discuss»es. Assim como afirma Miguel Arroyo, ñexige 

reconhecer que toda experiência social produz conhecimentos, e que todos os sujeitos de 

experiências sociais s«o produtores de conhecimentosò (Arroyo, 2017, p. 138).  

 Esse é o retrato dos estudantes que compõem a nossa pesquisa, revelando suas 

dificuldades e urgência por uma educação inclusiva e emancipatória que reconheça suas 

experiências e potencialidades (Freire, 1987), como cidadãos e cidadãs capazes de transformar 
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a sua realidade a partir de seu conhecimento. Pensar no estudante para além da sala de aula, é 

pensar nos saberes acumulados ao longo de suas histórias, que, embora não sejam escolares, 

auxiliam na construção de novos conhecimentos. 

 

 

6.2 ANÁLISE DO TESTE DE SONDAGEM  

Para esta etapa, a análise foi realizada com base nas respostas emitidas através do teste 

de sondagem ou teste diagnóstico, levando em consideração as 11 perguntas feitas aos 8 

estudantes que responderam aos questionários e participaram das atividades propostas neste 

trabalho. A divisão da análise em tópicos, sintetizadas no Quadro 6, permitiu visualizar e 

detalhar as respostas de forma organizada e transparente, facilitando a identificação de padrões 

de dificuldade e lacunas presentes no conhecimento básico de Matemática.  Os critérios a seguir 

fundamentam esta análise: 

¶ Motivação e atitudes em relação à Matemática: demonstração de interesse em estudar 

Matemática, reconhecendo sua importância no contexto social. 

¶ Dificuldade e histórico de aprendizagem em Matemática: percepção individual acerca 

do ensino de razão e proporção. Como os estudantes percebem e lidam com esses 

conceitos, especialmente em contextos de múltiplas aplicabilidades. 

¶ Compreensão teórica e prática no uso de razão e proporção: identificar as experiências 

vivenciadas com relação ao tema. Avaliar a diversidade de realidades cotidianas 

apresentadas pelos(as) estudantes, como rotina de trabalho, escola e família. Como 

administrar as demandas e perceber sua influência no processo de aprendizagem. 

¶ Desafios específicos no uso de razão e proporção: coleta de estratégias de aprendizagem 

identificadas através das formas adotadas pelos estudantes, incluindo o uso de recursos 

tecnológicos digitais em consonância com o aprendizado de Matemática e sua 

aplicabilidade. 

Por ser um fator essencial que impacta diretamente no envolvimento e sucesso do 

aprendizado do estudante, as atitudes que demonstram interesse e empenho pelo conhecimento 

matemático representam a porta de entrada para o exercício da construção de um novo saber: o 

saber científico. As perguntas relacionadas ao Teste Diagnóstico abordam o interesse dos 

estudantes em relação ao estudo de Matemática, explorando sua motivação e como se sentem 
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em relação ao tema abordado: razão e proporção. Das 11 questões apresentadas, duas se 

destacam para a análise deste tópico. São elas: Você gosta de estudar Matemática? Além do 

horário escolar, você costumava estudar Matemática fora da escola? 

Das respostas emitidas no teste, 50% dos estudantes pesquisados acreditam que é 

necess§rio estudar Matem§tica. j§ 2 responderam que gostam ñum poucoò, 1 estudante 

respondeu que ñn«o gostaò e mais outro respondeu que ñgostaò. A maioria das respostas foram 

direcionadas à necessidade de estudar Matemática, o que pode refletir uma visão prática da 

disciplina, ou ainda pode constatar a importância desse conhecimento. Percebemos que, ainda 

respondendo que ñgostaò de estudar Matem§tica, n«o havia nenhuma conex«o de grande 

afetividade com a disciplina ou com os conteúdos abordados e da maneira como eram tratados 

nesse contexto de sala de aula. 

 Quanto ao tempo de estudo fora do horário escolar, 5 dos 8 estudantes dizem não ter 

rotina de estudo fora da sala de aula, enquanto os demais disseram estudar no período de provas 

ou finais de semana. Observamos que a resposta apresentada pela maioria, quando afirmaram 

não estudar, pode estar sugerindo que o interesse em se aprofundar no conteúdo ainda é muito 

limitado, não havendo motivação nem autonomia para avançar além do que for abordado. Essa 

ausência de interesses também pode ser um reflexo dos desafios socioeconômicos e dos 

entraves enfrentados com a própria disciplina na medida em que as dificuldades não eram 

percebidas no decorrer das aulas e nos momentos de aplicação prática do conhecimento. 

O contato e experiências dos estudantes com a Matemática revelam as dificuldades 

enfrentadas por eles, ao aprenderem os conceitos fundamentais ao longo de sua trajetória 

escolar. Esse acúmulo de dificuldade no aprendizado inicial pode ter contribuído para a falta 

de motivação e iniciativa em aprender e aplicar novos conceitos, comprometendo o nível de 

familiaridade com os conteúdos abordados atualmente nas aulas.  Em resposta a esse tópico, 

selecionamos a pergunta 2, que atende diretamente ao argumento, nele buscamos entender 

como as lacunas de conhecimentos prévios apresentados pelos estudantes podem influenciar na 

fruição do aprendizado em Matemática, limitando sua capacidade de se envolver e entender 

melhor a apresentação de cada conteúdo com suas particularidades adotadas em cada conceito 

e definição.  

Perguntamos aos estudantes: nas séries anteriores, você tinha dificuldade para aprender 

Matem§tica? Em resposta, os estudantes relataram apresentar ñmuitaò dificuldade em aprender 

Matem§tica durante sua trajet·ria escolar. Dois afirmaram ter ñum poucoò de dificuldade, e 

apenas 1 estudante afirmou que a dificuldade dependia do conteúdo a ser abordado. A resposta 
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ñMuita dificuldadeò foi recorrente entre os estudantes, revelando uma hist·ria de desafios 

apresentados no cotidiano de sala de aula, chamando a atenção para as necessidades mais 

espec²ficas desse sujeito. A resposta ñdependia do conte¼doò, embora menos comum, 

demonstra que alguns(as) estudantes apresentam dificuldade diante de determinados conteúdos 

devido a sua complexidade de abstração. 

Dessa forma, podemos concluir que as dificuldades associadas ao conteúdo novo 

apresentado, falam muito sobre a ausência de consolidação dos conteúdos fundamentais para o 

avanço do pensamento matemático mais complexo. Essa barreira cumulativa tem impacto 

direto na compreensão dos estudantes em Matemática, reforçando a necessidade de 

intervenções pedagógicas que possam trabalhar essas lacunas, através do desenvolvimento de 

habilidades desde a infância, que valorizem o pensamento lógico-matemático permitindo ao(a) 

estudante compreender ideias abstratas e utilizar estratégias lógicas que auxiliem na resolução 

de desafios matemáticos.      

As perguntas a seguir trazem uma abordagem sobre a autopercepção dos estudantes 

quanto ao nível de familiaridade com os conceitos matemáticos de forma geral, dando ênfase a 

razão e proporção. A análise das respostas em relação ao grau de confiança e segurança desses 

estudantes ao lidar com esse conteúdo, mostra as dificuldades e possibilidades de adequação a 

esse tópico, para uma construção significativa dos conceitos relacionados a razão e proporção. 

A familiarização com a linguagem algébrica, já introduzida em séries anteriores, surge como 

um indicador de desempenho dos estudantes ao manipular cálculos numéricos para demonstrar 

dados concretos em outras operações matemáticas como adição, subtração, multiplicação e 

divisão, que são essenciais para o desenvolvimento do pensamento matemático usado na 

resolução de problemas práticos do dia a dia. Além das operações numéricas, os cálculos 

algébricos envolvendo o uso de letras e símbolos representam a ausência de uma informação 

qualquer e permite trabalhar com as grandezas, medidas e relações existentes entre elas. São 

elas: Como você classificaria seu nível atual de familiaridade com conceitos matemáticos, em 

geral? Como você classificaria seu nível de compreensão em relação ao conceito de razão e 

proporção? 

Analisando a relação que se estabelece da compreensão dos conceitos matemáticos, 4 

estudantes classificaram sua familiaridade como ñmuito baixaò, 3 dos entrevistados 

classificaram como ñbaixaò e 1 estudante classificou sua familiaridade como ñm®diaò. 

Vale ressaltar que, para nenhuma das duas perguntas, houve a resposta ñaltaò referente 

a familiaridade e compreensão. Para confirmar nossa percepção em relação ao nível de 
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compreensão dos conceitos matemáticos em geral, as respostas apresentadas pelos 8 estudantes 

pesquisados revelam que a maioria ainda está aquém da compreensão desejada para a evolução 

do pensamento matemático e suas aplicações na formulação de novos conceitos, o que reflete 

a dificuldade de lidar com o conteúdo razão e proporção. 

A proposta curricular de Matemática para a EJA Ensino Médio, introduzida com as 

mudanças ocorridas em 2022 no uso regular do Organizador Curricular da Educação de Jovens 

e Adultos (2022), enfatiza uma abordagem pedagógica focada no pleno desenvolvimento do 

pensamento crítico, reflexivo e científico dos(as) estudantes e não apenas no conteúdo 

propriamente dito. Essa proposta atribui ao ensino de Matemática a formação de indivíduos 

capazes de analisar a realidade de forma autônoma. 

Nesse tema, buscamos compreender a capacidade dos estudantes de identificar, deduzir 

e inferir corretamente sobre os problemas envolvendo razão e proporção, tão necessários quanto 

são para a compreensão prática. Entretanto, muitos(as) estudantes apresentam dificuldades em 

recorrer aos métodos de resolução de proporção, indicando baixo domínio dos conceitos 

relativos ao conteúdo. Abaixo apresentamos as questões que correspondem a esta análise: qual 

é a fórmula de representar a razão entre dois números a e b? Qual é a propriedade fundamental 

da proporção? 

 A compreensão sobre razão e proporção através do uso correto da sua definição, implica 

estabelecer uma comparação entre as duas medidas envolvidas na análise, sendo representada 

pelo quociente entre elas. Entretanto, ainda é possível perceber a inconstância dessa definição 

nas ações dos(as) estudantes, até mesmo dos(as) que usaram a definição de forma consciente 

para representar a razão entre elas.  

Entre as perguntas específicas sobre a compreensão teórica acerca do conceito de razão 

e proporção, 50% dos(as) estudantes acertaram a definição conforme apresentada nos livros 

didáticos. A outra metade buscou relacionar esses conceitos, às operações matemáticas 

fundamentais, como a adição, subtração e multiplicação, sem que houvesse uma análise da sua 

aplicação. Entretanto, apesar da maioria conseguir identificar a fórmula correta de 

representação da razão entre duas medidas, surgiram dúvidas sobre o emprego adequado das 

propriedades fundamentais aplicadas à proporção. Esse era o indicativo de uma possível falha 

no entendimento conceitual. A situação sugere uma flexibilização no planejamento, abordando 

de forma prática os conceitos teóricos de razão e proporção. 
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Nesse tópico, as perguntas emitidas pelos(as) estudantes indicam o nível de maturidade 

ou habilidades apresentadas por eles(as) ao demonstrarem domínio de conhecimento sobre o 

objeto estudado: razão e proporção.  

Se você tem a proporção 3:5, qual seria a proporção equivalente multiplicando ambos 

os termos por 2? Em uma proporção direta, o que acontece com uma variável se a outra 

aumenta? A razão entre dois números é respectivamente 2:3 e a soma entre esses números é 30, 

qual é o valor do maior número? 

As respostas referentes ¨ propor­«o equivalente, ñ3:5 multiplicando ambos os termos 

por 2ò, indicam que todos os(as) estudantes responderam corretamente ñ6:10ò. Cinco 

estudantes responderam corretamente sobre o efeito da aplicação direta em uma variável na 

propor­«o onde, se multiplicarmos os termos, ambos ñaumentamò, e 3 estudantes apresentaram 

respostas incorretas, como ñdiminuiò ou ñpermanece constanteò. Ainda sobre o c§lculo, do 

maior número em questão, envolvendo a igualdade entre duas razões que se configura no amplo 

conceito de proporcionalidade, surgem 6 respostas corretas e apenas 2 incorretas, relacionadas 

à consigna: a razão entre dois números é respectivamente 2:3, e a soma entre esses números é 

30; qual é o valor do maior número? 

 Essas respostas refletem o caminho trilhado pelos(as) estudantes, quando as ideias dos 

conceitos estudados são relativamente simples e fáceis de compreender, em situações típicas de 

aprendizagem. Contudo, não houve continuidade de retenção do objeto em análise, por 

intermédio de práticas de reforço que assegurem a fixação do conteúdo e sua aplicação prática. 

Ausubel (2000), em suas pesquisas sobre aprendizagem de retenção significativa, trata sobre a 

apreensão e retenção de conhecimentos como um processo fundamental para entender como as 

pessoas assimilam e retêm as informações para construção de conceitos a partir dessas ideias. 

Ele afirma que, ñembora a Teoria da assimila­«o inclua uma natureza de significados que 

facilitam a apreensão do volume de informações recebidas, as relações existentes entre a 

aquisição de conhecimento a partir de novos significados e esquecimento estão mutuamente 

presentes entre os v§rios significados que englobam o conhecimentoò (Ausubel, 2000, p. 9). 

Freire (1996,1987), embora não traga uma abordagem técnica sobre o domínio do 

conhecimento, em suas obras ele discute acerca de saberes necessários à formação individual e 

coletiva do sujeito para a construção do conhecimento e, de forma global, para a formação 

integral do indivíduo. Freire (1987) enfatiza que a educação deve valorizar as experiências e 

saberes do indivíduo, sendo o conhecimento o real produto dessas interações com base nas 

trocas de saberes em sua essência de forma coletiva. 
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Embora a maioria dos estudantes tenha acertado as questões envolvendo operações 

fundamentais da multiplicação numa abordagem contextualizada de proporção, a dificuldade 

em relação a problemas mais complexos indica a necessidade de práticas adicionais. A 

Sequência Didática deve incluir atividades contextualizadas que auxiliem os(a) estudantes na 

utilização desses conceitos em problemas reais. Ainda sobre as diversas formas de abordagem, 

Zabala afirma que:  

 

[...] introduzir nas diferentes formas de intervenção aquelas atividades que 

possibilitem uma melhora de nossa atuação nas aulas, como resultado de um 

conhecimento mais profundo das variáveis que intervêm e do papel que cada 

uma delas tem no processo de aprendizagem dos meninos e meninas (Zabala, 

1998, p. 54).   

 

Zabala (1998) reflete sobre a importância de considerarmos as variáveis que interferem 

no desenvolvimento dos(as) educandos(as) e conhecer com profundidade o funcionamento 

dessas variáveis no processo de ensino e aprendizagem. Para o autor, uma compreensão mais 

detalhada permite uma reconstrução nas formas de abordar o conteúdo em sala de aula. A 

questão a seguir nos permite explorar as dificuldades apresentadas pelos(as) estudantes em 

relação ao uso de razão e proporção dentro de um contexto mais amplo de aprendizagem em 

Matemática. Você enfrenta algum desafio particular ao lidar com problemas envolvendo razão 

e proporção? 

Das respostas emitidas, 6 estudantes afirmaram apresentar dificuldades em entender o 

que o problema solicitou, apenas 1 conseguiu relacionar o tema ao contexto real, e afirmou ter 

dificuldades em utilizar esses conceitos na prática diária. Dos 8 estudantes entrevistados, 1 

relatou dificuldade em visualizar geometricamente as relações de proporcionalidade entre duas 

razões.  Embora a proposta do uso da geometria esteja alinhada à apresentação contextualizada 

do tema, ela ainda surge como um dificultador de sua compreensão e aplicação dos conceitos, 

o que implicam na condução de resolução de problemas práticos envolvendo razão e proporção. 

Essa ideia demonstra a importância da utilização de estratégias didática que direcionem e 

facilitem melhor essa visualização, ligando os conceitos matemáticos a situações reais.  

                              Sobre a f·rmula para representar a raz«o entre duas grandezas ñaò e bò, 6 

educandos(as) responderam corretamente que, em Matemática a razão estava relacionada a uma 

divisão. Logo, pela definição, a razão entre essas duas grandezas é o resultado desta divisão e 

pode ser assim representado: a/b sendo b Í 0. Enquanto isso, outros dois educandos utilizaram 
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respostas equivocadas, envolvendo a soma dessas duas grandezas ñ(a + b)ò como forma de 

representação da razão entre elas. Um dos 6 estudantes que deram a resposta correta arriscou 

dizer que, se ña/bò, sendo b Í 0, representa raz«o, ent«o ñb/aò, sendo a Í 0, também representa. 

Seguindo o fluxo da discuss«o, fomos mais adiante antecipando a propriedade de que a/b Í b/a 

é a desigualdade entre as razões a/b e b/a. O Quadro 6 representa a síntese da Análise do Teste 

de Sondagem.  

Quadro 6 ï Síntese da Análise do Teste de Sondagem  

Tópico Analisado Perguntas Relacionadas Síntese das Respostas Observações Pedagógicas 

1. Motivação e 

atitudes em 

relação à 

Matemática 

Å Voc° gosta de estudar 

Matemática? 

Å Al®m do hor§rio escolar, voc° 

costumava estudar Matemática 

fora da escola? 

A maioria reconhece a 

importância da Matemática, 

mas não demonstra afetividade 

com a disciplina. 5 estudantes 

não estudam fora da escola, os 

demais estudam 

ocasionalmente. 

A motivação apresentada é 

funcional. Falta autonomia e 

envolvimento. A ausência 

de rotina de estudo pode 

estar associada às 

dificuldades acumuladas e 

desafios socioeconômicos. 

2. Dificuldade e 

histórico de 

aprendizagem 

Å Nas s®ries anteriores, voc° 

tinha dificuldade para aprender 

Matemática? 

A maioria declarou ter ñmuita 

dificuldadeò. Apenas 1 

estudante respondeu que 

dependia do conteúdo. 

Indica lacunas de 

aprendizagem que 

impactam na compreensão 

atual. Demonstra 

necessidade de práticas de 

reforço e resgate de 

conteúdos fundamentais. 

3. Familiaridade 

e compreensão de 

conceitos 

matemáticos 

Å Como voc° classificaria seu 

nível atual de familiaridade com 

conceitos matemáticos? 

Å Como voc° classificaria seu 

nível de compreensão em 

relação ao conceito de razão e 

proporção? 

50% classificaram como 

ñmuito baixaò, 3 como ñbaixaò 

e 1 como ñmédiaò. Ninguém 

declarou familiaridade ñaltaò. 

Os dados apontam pouca 

apropriação conceitual. É 

necessário fortalecer a base 

para construção de 

conhecimentos matemáticos 

mais complexos. 

4. Domínio 

teórico sobre 

razão e 

proporção 

Å Qual ® a f·rmula de 

representar a razão entre dois 

números a e b? 

Å Qual é a propriedade 

fundamental da proporção? 

50% acertaram a definição de 

razão. Parte dos(as) estudantes 

associou o conceito a operações 

básicas como adição e 

subtração. Houve dúvidas 

quanto às propriedades 

fundamentais da proporção. 

Reforçamos a importância 

de incluir explicações 

conceituais claras na 

Sequência Didática. A 

compreensão teórica ainda 

é instável. 

5. Aplicação 

prática de razão 

e proporção 

Å Se voc° tem a propor­«o 3:5, 

qual seria a proporção 

equivalente multiplicando 

ambos os termos por 2? 

Å Em uma proporção direta, o 

que acontece com uma variável 

se a outra aumenta? 

Å A raz«o entre dois n¼meros ® 

2:3 e a soma entre eles é 30. 

Qual é o valor do maior 

número? 

Todas as respostas à primeira 

pergunta estavam corretas. 5 

estudantes acertaram a 

proporcionalidade direta, e 6 

acertaram o cálculo final da 

razão com soma. Houve erros 

conceituais em 3 respostas. 

Demonstrações práticas 

foram bem resolvidas, mas 

ainda há dificuldade em 

relacionar o conhecimento 

em contextos diversos. É 

necessário ampliar 

atividades contextualizadas. 

6. Desafios gerais 

no uso de razão e 

proporção 

Å Voc° enfrenta algum desafio 

particular ao lidar com 

problemas envolvendo razão e 

proporção? 

6 estudantes relataram 

dificuldade em entender o que 

o problema solicita. Um 

apontou dificuldade em aplicar 

no cotidiano e outro em 

visualizar relações 

geométricas. 

Demonstra a importância de 

práticas pedagógicas que 

articulem a visualização 

com a resolução prática, 

promovendo melhor 

assimilação dos conceitos. 
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Fonte: autoria própria. 

 

6.3 DESCRIÇÃO DA APLICAÇÃO DAS SEQUÊNCIAS DIDÁTICAS 

 

Primeira Oficina Pedagógica  

Iniciamos a nossa primeira oficina explicando aos educandos(as) como seriam 

desenvolvidas as atividades, os objetivos propostos e os recursos utilizados para execução de 

cada atividade. Apresentamos o document§rio ñO monstro da matem§tica,ò com toda 

abordagem reveladora sobre a importância da Matemática para a vida humana e sua relação 

de cuidado com o ambiente, elucidando o caráter disciplinar que esse conhecimento pode 

agregar no desenvolvimento de habilidades essenciais para a compreensão real do mundo. 

Nessa atividade os(as) educandos(as) foram incentivados a sociabilizar a importância do 

conhecimento matemático para a sua vida, a partir das suas percepções, descrevendo 

detalhadamente o que pensa sobre a Matemática e refletindo de que maneira esse 

conhecimento impactou na sua vida cotidiana a partir das suas experiências, sejam elas no 

trabalho, no lazer, na vida como um todo, destacando a função prática do conhecimento 

matemático para o enfrentamento diário (Freire, 1987). 

Para o momento inicial da Sequência Didática, propomos um debate sobre a 

importância da Matemática através das suas representações reais.  Assim os(as) educandos(as) 

poderiam narrar com detalhes as diversas formas em que a Matemática se apresentava na sua 

vida pessoal e coletiva, no convívio diário com suas atividades, organizações e planejamentos, 

contribuindo para as práticas sociais desse aprendiz. Para nós, este seria um convite à reflexão 

da Matemática, para além de números, cálculos e fórmulas, pela sua beleza imponente e as 

mais incríveis formas como ela se apresenta em nosso cotidiano. Este foi o momento de pensar 

o conhecimento matemático como possibilidade de desenvolvimento humano, capacidade de 

argumentar, generalizar e lidar com uma linguagem específica capaz de produzir respostas aos 

problemas advindos da sociedade.  A Figura 7 mostra o momento oportuno criado e planejado 

para gerar reflexões sobre a presença da Matemática em vários contextos sociais em que 

estamos presentes ou temos conhecimento da sua existência.  

 

Figura 7 ï Oficina Pedagógica 1 
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Fonte: arquivo pessoal, 2024. 

 

Após assistirem ao documentário, convidei o grupo para uma reflexão a partir dos 

seguintes questionamentos: o que a Matemática representa para você? A Matemática 

transforma o mundo? E se a Matemática fosse uma pessoa, o que você diria para ela? A 

Figura 8 mostra o momento das nossas conclusões acerca do vídeo ñO monstro da 

matemáticaò, quando cada estudante trouxe suas conclusões sobre a importância do 

conhecimento matemático para a sua vida em sociedade.  

 

Figura 8 ï Reflexões sobre o documentário: O monstro da matemática 
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Fonte: Arquivo pessoal, 2024. 

No diálogo estabelecido com os(as) educandos(as), foi possível identificar suas 

diferentes percepções sobre a importância da Matemática no contexto social, considerando o 

seu papel na construção de uma sociedade mais justa e igualitária. A troca de experiências 

proporcionou um debate em torno de novas ideias que surgiram sobre a Matemática e sua 

importância para a vida das pessoas e do planeta como um todo. 

O Educando 1 destacou, durante a discussão, que a Matemática para ele deveria ser 

simples, ele só precisava do mais urgente, que era fazer as compras básicas e pronto. De 

imediato perguntei para ele por que a Matemática servia apenas para fazer compras, se você 

havia acabado de contar um fato importante vivenciado por você e mais um grupo de pessoas, 

em uma situação de enchente causada pela chuva próximo ao Estádio do Barradão? A história 

narrada por esse educando se processou da seguinte forma: havia um grupo de pessoas que 

voltava da escola ou do trabalho para casa, mas, com as intensas chuvas e os alagamentos 

causados, tiveram que esperar até baixar o nível da água que se acumulava nas vias de trânsito. 

As ruas que antes eram bastante movimentadas estavam desertas, e só ouviam o barulho da 

chuva, enquanto as pessoas tentavam se abrigar nos pontos de ônibus ou compartilhavam do 

seu guarda-chuva com outras pessoas conhecidas, entre eles colegas, vizinhos e parentes. O 

tempo era o determinante, passava muito lentamente para os que corriam contra ele para 

chegar em casa seguros e confortáveis, dentro do possível.  Tais fatos levaram a um 

desdobramento de novas narrativas em torno das consequências das chuvas nos bairros 

periféricos de Salvador. Eles compartilharam sobre deslizamento de terras, construções nas 

encostas, lixo nas ruas e falta de planejamento nos bairros de forma geral e apresentaram 

perspectivas para os próximos dias. 

Este era um traço marcante das experiências populares vividas pelos(as) educandos(as) 

da EJA moradores de áreas desassistidas pelo poder público, mas que, apesar das adversidades, 

buscavam caminhos para superar os desafios diários. As contribuições que a educação 

apresentava para eles estava aquém dos seus interesses, pois não contemplavam os problemas 

que enfrentavam diariamente para estarem na escola e poder levar a situação em destaque 

durante as aulas. Para Arroyo (2006),  

 

Os olhares tão conflitivos sobre a condição social, política, cultural desses 

sujeitos têm condicionado as concepções diversas da educação que lhes é 

oferecida. Os lugares sociais a eles reservados ï marginais, oprimidos, 
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excluídos, empregáveis, miseráveis... ï têm condicionado o lugar reservado 

a sua educação no conjunto das políticas oficiais (Arroyo, 2006, p. 221). 

 Era o lugar de discussão sobre a importância de uma educação engajada com os 

problemas sociais que se alargavam rapidamente, tornando a vida das comunidades cada vez 

mais difícil. Nesse momento, aproveitamos para validar a situação e indagar como as pessoas 

tentavam resolver esses problemas ao buscar atravessar a rua e chegar ao seu local de destino, 

por exemplo.   O Educando 1 disse que uma forma de resolver o problema imediato era chegar 

em casa bem, assim deveria buscar ver onde pisava para não molhar o p® em uma po­a dô§gua, 

ou mesmo se ferir em um buraco, ou ainda cair numa vala, o que seria pior. Então respondi 

para eles que é nesse momento que buscamos relacionar situações reais com o conhecimento 

matemático aprendido. Por exemplo, o cálculo mental da área em que se pode colocar os pés 

com segurança, pensamos em profundidade, o volume de água que pode esconder a 

profundidade do local, além de outros riscos provenientes da estrutura, sobre pavimentação 

das ruas e das chuvas intensas e prolongadas que acabam provocando alagamentos e 

deslizamentos de terra. Apresentamos um problema que acomete muitas famílias e que 

consideramos ser um problema social causado por diversos fatores sejam eles naturais ou de 

ordem gerencial, do ponto de vista do poder público. 

No decorrer da conversa, refletimos também sobre as atitudes e posturas das pessoas 

diante do sentido da resolução dos problemas diários que dizem muito sobre o que elas 

aprenderam e como se comportam diante disso. Acreditar que a capacidade de lidar com essas 

situações ocorrem inesperadamente e que, apesar das respostas serem automáticas e muitas 

vezes acontecerem intuitivamente, levam a crer que a identificação do problema conduz à 

mobilização dos conhecimentos, sejam eles acadêmicos ou não, com foco na elaboração de 

estratégias apropriadas para um bom resultado. 

 Essa mobilização exige, de alguma forma, organização e estratégias de raciocínio 

como ferramentas úteis para resolução dos problemas sociais.  Obviamente que não 

precisamos acessar nosso conhecimento teórico, com base em análises complexas ou 

formulações abstratas, mas desenvolvendo habilidades que possam ajudar na resolução prática 

e imediata dos problemas, aplicando soluções que estão sempre relacionadas à experiência do 

sujeito. 

A busca pelo processo relacional, em que o(a) educando(a) está inserido(a), diz 

respeito aos acontecimentos, muitas vezes imprevisíveis, que demandam ações e interações 

imediatas do sujeito com outros elementos presentes nesse contexto. Cada busca demanda 
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novos desafios e tomadas de decisões conforme o que ele(a) já sabe, que são seus 

conhecimentos prévios, e os elementos que já estão incorporados em sua estrutura cognitiva. 

Na verdade, o que evidencia a aquisição de significados na aprendizagem é o resultado dessa 

aprendizagem significativa em que se percebe a interação com as ideias importantes na 

estrutura do pensamento desse(a) educando(a). Segundo Munari (2010),  

 

[...] a experiência que incide sobre os objetos pode manifestar duas formas, 

sendo uma a lógico-matemática, que extrai os conhecimentos não apenas dos 

próprios objetos, mas também das ações como tais que modificam esses 

objetos. Esquece-se, por fim, de que a experiência física, por sua vez, na qual 

o conhecimento é abstraído dos objetos, consiste em agir sobre estes para 

transformá-los, para dissociar e fazer variar os fatores etc., e não para deles 

extrair, simplesmente, uma cópia figurativa (Munari, 2010, p. 93).  

  

O argumento utilizado por Munari (2010) corrobora com a abordagem piagetiana em 

defesa do verdadeiro processo de aprendizagem humana, onde, de acordo com  Piaget (1995 

apud Munari, 2010, p. 93), a aprendizagem matemática não acontece com base na 

memorização de regras e fórmulas, mas na interação com o mundo ao nosso redor ainda na 

infância, e gradativamente essa interação vai promovendo a construção do pensamento por 

meio da abstração reflexiva, que surge através das coordenações de ações generalistas de 

ordenar, classificar, relacionar e atuar no meio abstrato da construção simbólica dos conceitos 

de número e princípios e regras aritméticas. Assim, Piaget (1995 apud Munari, 2010) assegura 

que: 

  

Após os 11 ou 12 anos, o pensamento formal torna-se possível, isto é, as 

operações lógicas começam a ser transpostas do plano da manipulação 

concreta para o das ideias, expressas em linguagem qualquer (a linguagem 

das palavras ou dos símbolos matemáticos etc.), mas sem apoio de 

percepção, da experiência, nem mesmo da crença (Piaget, 1995 apud 

Munari, 2010, p. 59).  

  

Portanto, de acordo com o autor, o processo de construção do pensamento abstrato está 

vinculado às hipóteses do(a) educando(a), ao deduzir as conclusões sem que haja uma 

observação direta da realidade. Esta é, portanto, uma forma de pensar que exigiria um trabalho 

mental maior do que lidar diretamente com o material concreto. Entretanto, no auge da sua 

formação e maturidade psicológica, o jovem e o adulto desenvolvem habilidades linguísticas 
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e de inferências que vão além da linguagem concreta, permitindo uma compreensão mais 

abrangente.  Para Moreira (2000),  

 

Claro está que aprender uma nova linguagem implica novas possibilidades 

de percepção. A tão propalada ciência é uma extensão, um refinamento, da 

habilidade humana de perceber o mundo. Aprendê-la implica aprender sua 

linguagem e, em consequência, falar e pensar diferentemente sobre o mundo 

(Moreira, 2000, p. 12).  

  

O autor enfatiza o significado lógico na perspectiva de uma aprendizagem significativa 

crítica. Dessa forma, cada aprendizado ocupa seu lugar na evolução do pensamento e das ações 

humanas. Aprender um conteúdo novo de forma significativa não está limitado à simples 

aquisição de um conceito, mas na busca de um entendimento profundo que cada elemento traz, 

é a descoberta de um diálogo estabelecido entre os significados que esse objeto apresenta. 

Quando a aprendizagem é significativa, o aprendiz cresce e se predispõe a novas 

aprendizagens; o contrário disso leva o aprendiz a desenvolver atitudes de recusa, sem que 

haja disposição para uma aprendizagem significativa (Moreira, 2000). 

É preciso entender como a aprendizagem significativa tem relação com o pensamento 

lógico-matemático.  Vale esclarecer que, segundo Munari (2010), há uma interação entre o 

conhecimento novo e o conhecimento prévio, uma concepção da teoria da aprendizagem 

significativa amparada no pensamento lógico sobre o objeto de estudo, transformando esse 

objeto em um significado psicológico mais amplo para o(a) educando(a): 

  

Nesse processo, como já foi dito, o novo conhecimento interage com o 

conhecimento prévio e, de certa forma, ancora-se nele. É através dessa 

interação que o significado lógico dos materiais educativos se transforma em 

significado psicológico para o aprendiz. Tal mecanismo, que Ausubel chama 

de assimilação é o mecanismo humano, por excelência, para adquirir a vasta 

quantidade de informações que constitui qualquer corpo de conhecimento 

(Moreira, 2000, p. 15).  

  

Moreira expressa um sentimento de consciência e desapropriação de um 

conhecimento formal usado em contextos semelhantes onde o educando é treinado para 

operacionalizar acontecimentos similares em ambientes estáveis. Entretanto, ele reafirma que 

o aprendizado está relacionado à sobrevivência do indivíduo em um ambiente de constantes 



ΝΝΦ 
 

transformações, e nesse ambiente cada um(a) deverá estar preparado(a) para as incertezas da 

vida.  

A forma de ordenar e relacionar o conhecimento prévio com o novo, mostra a 

importância das etapas de desenvolvimento cognitivo como assimilação e acomodação 

descritas por Jean Piaget (1896-1980) e publicada por Moreira (1999), mas que não serão 

exploradas nesta pesquisa com a devida ênfase, visto que o recorte tem como objetivo refletir 

sobre o conhecimento lógico-matemático, abordado através do uso da Sequência Didática no 

ensino de razão e proporção. 

Nessa perspectiva, é importante entender que essa forma de ordenar e relacionar o 

conhecimento está ancorada nas experiências e conceitos anteriores, levando, portanto, à 

aquisição de conhecimentos mais profundos e cada vez mais desafiadores. Inicialmente as 

ações do indivíduo através do pensamento lógico-matemático dependem do uso de materiais 

concretos, mas, com o passar do tempo, o pensamento evolui, e o sujeito poderá prescindir 

desses objetos e pensar de forma abstrata. 

Quando, por exemplo, nos deparamos com uma situação nova, buscamos entender 

como aquilo se encaixa com o que já sabemos. É nesse processo de relacionar as ideias novas 

com o conhecimento presente, que aprendemos de maneira mais profunda e duradoura. 

DôAmbrosio (1996b, p. 19) ressalta a influência do entendimento sobre o presente, quando ele 

afirma que ño presente ® o momento em que essa [inter]ação do indivíduo com seu meio 

ambiente, natural e sociocultural, o que chamo de comportamento manifesta-se justamente o 

comportamento que chamamos de fazer, ou a­«o ou pr§tica [...]ò. 

Assim, de acordo com o autor, o significado do pensamento lógico-matemático surge 

de forma diferenciada para cada pessoa e sugere um olhar mais apurado para as respostas 

emitidas por cada uma delas. Como respostas importantes, utilizamos a resolução de 

problemas como uma abordagem para validar as possíveis soluções, sejam elas estratégicas 

ou que apresentem um valor numérico como solução.  De acordo com Moreira (2006), a 

resolução de problemas, sem dúvida, é um método válido e prático de se buscar evidenciar a 

aprendizagem significativa. Talvez, para Ausubel (1978 apud Moreira, 2006), esta seja a única 

forma de entender se, em determinadas situações, os educandos foram capazes de 

compreender significativamente as ideias capazes de serem demonstradas. A exposição, a 

experimentação, o contato e manipulação de objetos dão mais sentido e direcionamento ao 

aprendizado. O contato com o real dará sentido à formação abstrata, que, segundo Piaget 

(1971), é uma experiência a qual se expressa somente com ações, ainda que não tenham sido 
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interiorizadas, presente na infância, muito embora em alguns estágios o aprendizado seja 

mediado pela manipulação de objetos. Na medida em que as noções lógico-matemáticas, 

elementares presentes nos objetos são retirados das ações do indivíduo, atividades de reflexões 

no plano abstrato mais avançadas podem surgir nesse momento. Essas atividades devem ser 

desafiadoras, ampliando ainda mais a capacidade de reflexões e questionamentos. 

Contudo, caso o(a) educando(a) encontre dificuldades em resolver um problema, não 

significa que ele(a) não tenha compreendido e até mesmo memorizado as definições, os 

princípios e conceitos que são próprios para aquele tipo de problema, mas ele(a) poderá 

acessar outras habilidades que vão além de uma única compreensão. Para isso, devemos, 

enquanto mediadores, solicitar ao(à) educando(a) que busque diferenciar as ideias ou 

pensamento lógico-matemático relacionados àqueles conceitos previamente definidos. 

Moreira (2006) busca elucidar, dentro dessa abordagem que está focada no pensamento de que 

a aprendizagem é um processo dinâmico e relacional, quando afirma que: 

  

[...] o significado real para o indivíduo (significado psicológico), emerge 

quando o significado potencial (significado lógico) do material de 

aprendizagem converte-se em conteúdo cognitivo diferenciado e 

idiossincrático com ideias relevantes existentes na estrutura cognitiva do 

indivíduo (Moreira, 2006, p. 27). 

  

          A aprendizagem, portanto, ocorre quando o(a) educando(a) constrói um significado 

importante (significado lógico) sobre o objeto e esse significado acontece a partir das 

construções pessoais (significado psicológico) e dos fatores relacionados aos elementos que 

ele(a) já conhece com suas experiências de vida, como afirmam Arroyo (2017) e Freire (2001).  

É nesse momento que as informações ganham um significado psicológico para quem as 

adquire. 

De acordo com a Teoria da Aprendizagem Significativa (TSA) (Ausubel, 1968 apud 

Moreira, 1982), uma vez conhecendo a situação, a pessoa atribui significados aos 

acontecimentos reais usando sua capacidade de compreensão e reflexão dos fatos. Para 

Ausubel (1968),  

 

[...] independente dos significados serem validados ou não pelo sujeito, se 

ele estabelece significado a um conhecimento a partir da interação com seus 
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conhecimentos prévios a aprendizagem já tem um caráter significativo 

(Ausubel, 1968 apud Moreira, 1982, p. 14).  

  

Do ponto de vista piagetiano, a Teoria da Aprendizagem Significativa (TSA) de 

Ausubel tem suas raízes na Psicologia Educacional e dialoga com as ideias centrais que se 

desdobram na Teoria Construtivista de Piaget (1971). Nela estão concentradas a aprendizagem 

cognitiva que resulta do armazenamento de informações processadas e organizadas análogas 

ao esquema de assimilação e acomodação, que nos permite dar significado ao conceito de 

aprendizagem significativa, de acordo com Ausubel (1968). Essa concepção de aprendizagem 

enquanto construção cognitiva envolve a ideia de que o indivíduo atribui significados a sua 

realidade. Tem, portanto, como foco a compreensão, transformação e apreensão do 

conhecimento, identificando padrões no processo de aprendizagem. 

No decorrer da aula, a Educanda 2 chamou a atenção do grupo sobre a presença de 

pessoas negras e brancas no vídeo e disse: ñPr·, o v²deo me chamou a aten­«o para pessoas 

negras falando bem da Matemática e mostrando tantas coisas legais que a gente só ouve de 

pessoas brancas! Parece que s· estudam os brancosò. Falei para ela sobre a presen­a de pessoas 

negras em qualquer espaço. Hoje já conseguimos perceber, em maior quantidade, pessoas 

negras em espaços antes ocupados majoritariamente por pessoas brancas. E melhor ainda, esses 

espaços são lugares de destaque, ou seja, espaços de liderança e de poder, um lugar ocupado 

por décadas pela maioria branca. Independente de títulos ou suas características fenotípicas, 

preservam o lugar de destaque social em detrimento da presença de negros. Com a política de 

cotas, cresce o número de negros e negras nas universidades brasileiras. Algumas fundações de 

apoio à pesquisa têm auxiliado jovens pesquisadores para que possam gerar transformações em 

seus ambientes de atuação. Ainda nesse diálogo, mostrei para eles(as) o quanto a Matemática 

crítica ajuda a ampliar o nosso olhar em relação às mazelas da sociedade, onde a questão do 

racismo é tão comum, que se naturalizou na sociedade mundial; sendo assim, qual seria então 

a nossa influência para minimizarmos os impactos do racismo estrutural criado para devastar a 

população negra e dela tirar as vantagens de subalternização e dominação do povo branco? 

 Importante fortalecer as percepções das(os) educandas(os) do ponto de vista político e 

social. A import©ncia de transmitir o conte¼do do v²deo ñO monstro da matem§ticaò, na ²ntegra, 

era gerar uma discussão sobre o que poderia ser de tão importante no estudo da Matemática em 

poder utilizar esse conhecimento fora do espaço da sala de aula? Como a Matemática poderia 

ser útil e prática na minha vida se eu sempre questionava para que estou estudando 
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determinados assuntos? Certamente a resposta viria de tantas falas e tantas descobertas que 

foram incentivadas pelas perguntas frequentes e pelas conclusões presentes em cada narrativa. 

Esse diálogo foi conduzido pelas ideias apresentadas por Freire (2001), ele afirma existir 

um grande potencial nas relações sociais e no conhecimento apresentado pelo(a) educando(a) 

num processo de construção do saber a partir de suas experiências e percepções. 

Freire (1987, 1996, 2009) destaca a importância da valorização das experiências de cada 

educando no processo de ensino-aprendizagem. Essa percepção da Educanda 2, presente em 

seu comentário, faz parte do pressuposto de identificação e pertencimento. Em seu discurso 

fundado nesse paradigma, Freire (2009) introduz o conceito do ñsaber de experi°ncia feitoò, 

reforçando que a educação não pode ser um movimento meramente técnico carregado de ideias 

mecânicas, mas que deve envolver movimentos de constantes reflexões críticas sobre o mundo 

e sua existência. Freire (2009) ressalta ainda que o saber de pura experiência feito tem sentido 

quando   

 

Pensar certo, do ponto de vista do professor, tanto implica o respeito ao senso 

comum no processo de sua necessária superação quanto o respeito e o estímulo 

à capacidade criadora do educando. Implica o compromisso da educadora com 

a consciência crítica do educando cuja ñpromo­«oò da ingenuidade n«o se faz 

automaticamente (Freire, 2009, p. 14).  

 

A proposta do autor é apresentar uma pedagogia que reconheça a educação como um 

processo dinâmico de aprendizagem no qual o diálogo é o fator propulsor no movimento de 

transformação e aprendizagem mútua. Freire (1996) reitera:  

 

A dialogicidade não nega a validade de momentos explicativos, narrativos em 

que o professor expõe ou fala do objeto. O fundamental é que professor e 

alunos saibam que a postura deles, do professor e dos alunos, é dialógica, 

aberta, curiosa, indagadora e não apassivada, enquanto falam ou enquanto 

ouvem. O que importa é que professor e aluno se assumam 

epistemologicamente curiosos (Freire, 1996, p. 86).  

  

Nesse espaço de discussão, o papel do professor é fomentar o senso crítico dos(as) 

educandos(as) fazendo com que se percebam capazes de questionar, argumentar e mudar a 

realidade em sua volta. Dessa forma, a educação desempenha seu papel emancipatório em que 
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o educando é o protagonista do seu próprio processo de aprendizagem, criador de novas 

experiências e detentor de novos saberes. 

A questão sobre a presença do negro na Matemática se ampliou, e o Educando 5 

perguntou: ñNesses espa­os a² onde s· as pessoas intelectuais s«o apresentadas, a Matem§tica 

est§ presente? e s· os intelectuais s«o brancos?ò Em pauta t«o importante como esta, levantei 

alguns questionamentos para que pudessem refletir sobre o argumento apresentado por ele: ñS· 

quem sabe muito bem a Matem§tica s«o pessoas brancas ou s«o homens?ò. Respondi para ele 

que havia muita verdade no que ele percebeu sobre esse cenário, que são espaços 

majoritariamente dominados por brancos e com a presença marcante de homens brancos. Então 

será que os negros ou as negras também não são intelectuais ou não são capazes tanto quanto 

ou até mesmo mais que as pessoas brancas? Seguimos com mais uma provocação, entendendo 

que era possível termos mais respostas por parte dos educandos. 

O viés que trata a Matemática como ciência, ou seja, o conhecimento matemático nos 

ajuda a pensar criticamente para além de uma sala de aula, vai mais adiante do conhecimento 

acadêmico, nos ajuda a pensar como seres sociais, correto? Então é desse lugar que falamos, de 

seres humanos capazes de pensar e produzir conhecimento independentemente da raça ou da 

etnia, falamos da Matemática enquanto ciência. Então eu afirmei para eles(as) que era esse olhar 

que eu gostaria que tivessem acerca da vida. O Educando 5 logo se pronunciou e disse: ñPra 

mim, professora, Matemática é tudo relativo à vida, horas, o tempo e a gente vai aprendendo 

com isso durante nossos anos de vida tamb®mò. Logo em seguida, respondeu a Educanda 2: ñ£ 

porque na realidade a gente nunca sabe isso tudo, né pró? Então cada dia que passa a gente vai 

aprendendo mais coisas, n®?ò 

A fala dessa educanda é legítima e expressou os sentimentos e a compreensão em 

relação à Matemática, sobre como o aprendizado poderá acontecer de forma gradativa. Trata-

se, portanto, de uma reflexão crítica sobre o desenvolvimento do pensamento matemático e a 

forma como ensinamos, e como aprendemos um conhecimento novo. De acordo com os 

Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN), 

  

O fato de o aluno ser estimulado a questionar sua própria resposta, a questionar 

o problema, a transformar um dado problema numa fonte de novos problemas, 

evidencia uma concepção de ensino e aprendizagem não pela mera reprodução 

de conhecimentos, mas pela via da ação refletida que constrói conhecimentos 

(Brasil, 1997, p. 33).   
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Esse é o conceito que declara a importância do aprender a ensinar, e, para que a 

aprendizagem seja significativa, devemos incentivar a produção do conhecimento através das 

experiências com o novo, permitindo comparar diferentes caminhos em busca de respostas ou 

soluções, sejam elas adequadas ou não, o importante é que o processo da resolução seja 

valorizado. Para tanto, as habilidades necessárias ao desenvolvimento do pensamento 

matemático devem permitir também verificar os efeitos das respostas emitidas e compará-las 

em outros ambientes para que haja apropriação do conhecimento. 

Continuamos nossas discussões e reforcei a situação em que uma pessoa precisava 

passar de um lado para o outro, enquanto ali havia uma grande quantidade de água acumulada 

pelas chuvas impedindo o deslocamento das pessoas para seus respectivos destinos. Então, 

atravessar nesse momento seria um desafio, sem pelo menos se molhar, ou, se isso fosse 

impossível, que elas pudessem atravessar com segurança. Perguntei se, além do colega, mais 

alguém do grupo já tinha passado por essa experiência, e todos(as) unanimemente disseram que 

sim. De repente o Educando 6, mudando aparentemente de conversa, disse: ñProfessora, eu vou 

falar o que sempre achei da Matemática. Para mim a prova de Matemática é um verdadeiro 

monstro, professoraò. E perguntei se o problema estava na prova ou na disciplina Matemática? 

E ele respondeu que eram as questões da prova. Tivemos, em apenas uma atividade, três 

aspectos de grande relevância que se tornaram questões centrais nos nossos debates: 

No primeiro deles, presenciamos um discurso que destacava e ampliava o conhecimento 

matemático, sua presença em várias situações de diferentes abordagens e a forma como o 

conhecimento matemático se diferenciava numa abordagem significativa e crítica. Logo em 

seguida, surgiu um discurso mais conformista sobre a ideia de que não é possível saber tudo e 

que tudo deveria ser aprendido aos poucos. Mas, na verdade, o que observamos nesse discurso 

era o reflexo da compreensão de um processo que vinculava o conhecimento prévio às novas 

construções e saberes. 

Nessa perspectiva, Ausubel (1978 apud Moreira, 2006, p. 13) resume sua teoria na 

seguinte proposição:   

 

Se eu tivesse que reduzir toda psicologia educacional a um só princípio, diria 

o seguinte: o fator isolado mais importante que influencia a aprendizagem é 

aquilo que o aprendiz já sabe. Averigue isso e ensine-o de acordo (Ausubel, 

1978 apud Moreira, 2006, p. 13).  
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Embora tenha uma conotação simples, a ideia elucidada por Ausubel apresenta 

características de um processo de aprendizagem em que, ao referir-se sobre o que o ñestudante 

j§ sabeò, o autor demonstra a capacidade humana de organiza­«o das ideias no contexto de 

aprendizagem de um determinado conteúdo, elaborando esse conceito com referência à 

ñestrutura cognitivaò do indiv²duo e sua capacidade de pensar e organizar seus pensamentos. 

Dessa forma, é necessário assegurar que, para que o conhecimento prévio esteja organizado 

nessa estrutura e auxilie na aprendizagem subsequente, é necessário que o conteúdo tenha sido 

aprendido de maneira significativa e não arbitrária. A aprendizagem significativa se caracteriza 

pela interação entre o novo conhecimento e o conhecimento prévio.  

Ao docente, Ausubel deixa a incumbência de averiguar e ensinar de acordo com o que 

ele percebeu de interesse do aprendiz. É uma tarefa nada fácil, incorporada na estrutura de um 

sistema educacional pautado em práticas convencionais a partir da utilização de modelos de 

testes com foco na memorização por repetição (Moreira, 2006). 

Freire (1996) também assegura que: 

   

A memorização mecânica do perfil do objeto não é aprendizado verdadeiro do 

objeto ou do conteúdo. Neste caso, o aprendiz funciona muito mais como 

paciente da transferência do objeto ou do conteúdo do que como sujeito crítico, 

epistemologicamente curioso, que constrói o conhecimento do objeto ou 

participa de sua construção. É precisamente por causa desta habilidade de 

apreender a substantividade do objeto que nos é possível reconstruir um mau 

aprendizado, o em que o aprendiz foi puro paciente da transferência do 

conhecimento feita pelo educador (Freire, 1996, p. 28). 

  

Dessa forma, o autor destaca o senso crítico, a curiosidade e a autonomia do educando 

como elementos fundamentais para o despertar do pensamento crítico associado a um 

conhecimento acadêmico que mantém a interação com a realidade do educando. A ênfase desse 

discurso está na capacidade de exercer seu direito de ser, de conhecer e atuar de forma livre, se 

tornando capaz de ir mais além do que fora projetado. Para Freire (1996), ensinar exige 

curiosidade tanto para o educando quanto para o educador. A curiosidade que inquieta e traz 

movimento na busca pelo saber é o exercer de forma ética um direito que se tem como ser 

humano e a que corresponde o dever de luta por igualdade e condições dignas. 

Entendemos que ensinar Matemática atualmente exigirá uma concepção sobre o 

aprender e aprender a fazer, a partir do olhar de quem faz. É colocar o educando como ator 
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principal na dinâmica do ensinar e aprender, com uma participação mais ativa dentro do 

processo de construção do conhecimento. Cabe ao educador acompanhar e orientar as 

atividades propostas, garantindo que elas estejam relacionadas com o contexto da realidade dos 

educandos, sendo sua principal motivação para uma atuação mais efetiva na construção do 

conhecimento.  Ainda de acordo com os PCN:  

 

Uma faceta desse papel é a de organizador da aprendizagem; para 

desempenhá-la, além de conhecer as condições socioculturais, expectativas e 

competência cognitiva dos alunos, precisará escolher o(s) problema(s) que 

possibilita(m) a construção de conceitos/ procedimentos e alimentar o 

processo de resolução, sempre tendo em vista os objetivos a que se propõe 

atingir (Brasil, 1997, p. 30, 31). 

  

Portanto, para que haja efetividade no aprendizado dos conteúdos matemáticos, o uso 

de novas metodologias poderá contribuir na evolução das habilidades do educando de acordo 

com as necessidades de cada um(a), a fim de produzir conhecimentos como sujeitos 

constituintes de uma história. Ainda nesse momento de reflexão e discussão, pudemos recordar 

mais um pouco sobre o que o vídeo informa acerca dos mistérios que a Matemática revela. 

Perguntei que mistérios seriam esses? O Educando 1 falou que como seria mistério se ela está 

limitada ao conhecimento de que ñum mais um s«o dois!ò  O Educando 5 fez o seguinte 

questionamento: ñProfessora, tenho uma pergunta pra voc°? Pra voc° zero ® nada? Tipo zero 

existe?ò. Expliquei que o zero, assim como o dez, s«o representa­ões simbólicas, logo esses 

símbolos precisam existir para representar algo ou até mesmo a negação da existência. Os 

números nove, o número um e o dez, são números que representam simbolicamente um 

elemento dentro de um universo de tantos outros elementos, ou apenas um elemento desde que 

se considere também como um universo, se eles existem, por que então o zero não deveria 

existir, se ele está ali para representar simbolicamente algo ou alguém? Nesse caso sabemos 

que algo é esse, e se ele existe de fato ou não, através da representação simbólica de um número. 

O Educando 5 continuou afirmando que para ele o zero não representava quantidade. 

Usando como estratégia um exemplo real de sala de aula, perguntei: e se sair todo mundo 

da sala agora? Ele respondeu que seria zero ou nada, pois a sala ficaria vazia. Então disse a ele 

que sua resposta foi excelente, pois ele havia encontrado um lugar de determinação do zero em 

sua representação do nada, da ausência e da não existência de um elemento. Nesse diálogo, este 

foi, portanto, um exemplo da representação filosófica da Matemática enquanto ciência. 
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Devemos considerarmos os aspectos históricos e filosóficos (ou até mesmo, físicos) da 

matemática ao nos depararmos com conceitos herdados das observações de filósofos que viam 

na natureza a manifestação pura da Matemática. A exemplo disso, podemos citar o estudo de 

razão e proporção e a formulação do conceito de proporcionalidade escritos através da 

linguagem matemática e suas características (Sousa, 2023). 

Outra ideia bem clara sobre a construção filosófica na Matemática está nos teoremas 

descritos por Pitágoras, ao sustentar a ideia de que todas as dimensões como área e volume, por 

exemplo, poderiam ser escritas sob forma de razão entre dois números inteiros relativos desde 

que o denominador fosse diferente de zero (Bongiovanni, 2005). 

Ainda durante a discussão em torno da afirmação do Educando 5 sobre o pensar que o 

zero não representava quantidade, decidimos seguir com outros exemplos e mostrar que o zero 

pode representar um referencial, determinando um lugar de posição usado para comparar 

números positivos e negativos, percebendo a distância em que cada número ocupa em relação 

à posição do zero na reta numérica. Também relacionamos o lugar de partida como referência 

de deslocamento de um ponto a outro, sabendo que o ponto de partida poderá ser representado 

pelo zero. Atribuímos ao zero outras representações como datas relacionadas ao nascimento de 

Cristo, em que se divide o tempo cronológico entre a.C. (antes de Cristo) e d.C. (depois de 

Cristo), ou outras representações como a temperatura abaixo ou acima de zero, ou ainda o lugar 

que tem como referência o nível do mar, e poderíamos pensar em outras representações 

presentes no dia a dia. A Educanda 3 traz um exemplo que foi bem compreendido pelos demais 

colegas: ñMeu saldo no banco! Ali§s, estou ® devendo, isso simò (risos). A educanda faz uma 

referência ao uso do zero para demonstrar outras possibilidades numéricas. Mesmo sem 

intenção, ela já introduz os números inteiros como possibilidade de estender o conhecimento.  

De acordo com os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN): 

  

A adoção do zero teve um papel-chave na construção dos inteiros, 

possibilitando operar com grandezas negativas, mudando o car§ter de ñzero-

nadaò para ñzero-origemò, favorecendo, assim, a ideia de grandezas opostas 

ou simétricas (Brasil,1998, p. 97). 

  

A citação comprova uma representação mais precisa do uso do zero para demonstrar a 

presença de outras grandezas relacionadas a ele. Também possibilitou a introdução da ideia de 

comparação entre números de mesma ordem e grandeza, além de localização no espaço. 
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Trouxemos o exemplo de um aplicativo muito conhecido e usado mundialmente e que foi criado 

por uma mulher negra, o GPS (Sistema de Posicionamento Global). Embora não estivesse no 

planejamento, assim como outros elementos que surgiram em meio ao diálogo, chamamos a 

atenção da importância de cada contexto, e, caso eles(as) tivessem interesse em aprofundar, 

seria muito mais eficaz para sua compreensão. 

Socializando esse momento, expliquei para a turma que o conhecimento matemático, 

assim como a filosofia, tem como objetivo representar situa­»es nas quais at® o ñnadaò, na 

linguagem universal, deve ser compreendido. Esta seria, portanto, uma busca pelo 

relacionamento da Matemática com conceitos abstratos, como o zero ou infinito, e serve 

também para representar e quantificar a ausência de determinados elementos, e não apenas os 

elementos que são visíveis, mas também compreender o que está fora do limite e do alcance. 

Embora a Matemática seja usada como instrumento para quantificar coisas e organizar 

objetos, ou um ponto de estratégia para uma resposta, sem que haja a simbologia de números 

por trás disso, ela também pode ser vista como um encaminhamento de uma forma de ser, de 

atitudes e procedimentos relacionados às questões sociais. Nesse sentido, a Matemática, 

enquanto ciência, não é neutra, e sua tarefa educadora consiste em atuar como libertadora 

(Gadotti, 2003). 

Assim, justifica-se que a Matemática também é uma ciência histórico-filosófica. Ainda 

que seja considerada uma ciência humana, pela herança das construções primitivas pensadas a 

partir da necessidade de entender, organizar e interpretar o mundo ao nosso redor, a 

Matemática, em outras concepções, poderia ainda ser considerada um conjunto de ideias 

capazes de decifrar o mundo através da consciência crítica, da luta, da busca pela liberdade. 

Por muito tempo a Matemática foi considerada uma ciência exata e precisa, porém toda 

a sua história e evolução estão pautadas em construções humanas no contexto das necessidades 

práticas e das abstrações desenvolvidas ao longo do tempo. Os primeiros registros matemáticos 

surgiram pela experiência humana. Os fatos históricos acerca da Matemática sempre 

apresentaram uma relação comportamental, do homem pelo homem. Eles possibilitaram um 

olhar matemático em diferentes contextos, sejam eles históricos, filosóficos (físicos) ou sociais, 

trazendo uma contribuição para a compreensão da matemática e sua abrangência. Para 

DôAmbrosio (1999): 
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As ideias matemáticas comparecem em toda a evolução da humanidade, 

definindo estratégias de ação para lidar com o ambiente, criando e desenhando 

instrumentos para esse fim, e buscando explicações sobre os fatos e 

fenômenos da natureza e para a própria exist°ncia (DôAmbrosio, 1999, p. 1).  

 Para o autor, a Matemática se faz presente em todos os momentos da história das 

civilizações como uma forma de manifestar o saber e o fazer. Ele destaca a ideia de que a 

Matemática está evidenciada na evolução da humanidade através das ações levantadas para o 

saber lidar com o ambiente a partir de sua compreensão sobres os fenômenos naturais e sociais.  

Concluímos, então, a primeira oficina gerada em torno de um grande debate, em que 

os(as) educandos(as) puderam trazer suas considerações a partir de reflexões feitas sobre a 

Matemática e suas representações na vida real. Uma temática livre de qualquer julgamento, mas 

que revela aspectos importantes sobre a relação da Matemática na sala de aula e suas práticas 

construtivas fora desse espaço. No olhar dos(as) educandos(as), a Matemática apresentada para 

eles(as) não diz respeito sobre suas vidas e seus saberes, mas sim sobre um novo conhecimento 

que muitas vezes está desvinculado da prática diária. 

As falas dos(as) educandos(as) evidenciaram mais uma vez a importância dessa 

desconstrução: a Matemática como um conhecimento distante e inacessível. Muitos(as) 

conseguiram expressar como essa ciência se apresenta em suas vidas de forma automática que 

sequer percebem a sua existência; outros(as) revelaram que as formas com que aprenderam 

Matemática embaçou o olhar perante sua realidade e que não concebiam essa ciência fora do 

papel (livro) e do espaço escolar. Mas entendem também que ela pode ser um instrumento de 

resolução de problemas, dos mais simples aos mais complexos, atribuindo aos educandos o 

direito de entender os significados da vida vinculados ao conhecimento da ciência sem que haja 

renúncia de nenhum saber, reconhecendo a importância de valorizar a diversidade do 

conhecimento. Arroyo (2017) destaca:   

 

[...] Para incorporar, no direito ao conhecimento, a riqueza de saberes 

produzidos na riqueza da diversidade de experiencias humanas. Reconhecer 

que, se toda experiencia social produz conhecimentos, a pluralidade e a 

diversidade de experiencias sociais produz uma pluralidade e uma diversidade 

de conhecimentos (Arroyo 2017, p. 149). 

  

A possibilidade de alcance para este propósito vai além de uma simples prática de sala 

de aula; para Arroyo (2005, 2017), o currículo deve ser pensado e planejado de forma que trace 

um diálogo enriquecedor, com possibilidades de intervenções que ressignifiquem a realidade 
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social e o cotidiano dos educandos. Esses sujeitos trazem consigo uma história de lutas e 

grandes batalhas na vida desde a infância até a fase adulta, quando trabalhadores. Embora 

afirmando-se com a função de aprendizes, também se declaram produtores de conhecimento e 

de fato os são quando seus conhecimentos se incorporam par intervir no seu injusto sobreviver 

diário. 

Para Freire (1987), cabe destacar: ñEducador e educandos (lideran­a e massas), 

cointencionados à realidade, se encontram numa tarefa em que ambos são sujeitos no ato, não 

só de desvelá-la e, assim, criticamente conhecê-la, mas também no de recriar este 

conhecimentoò ( p. 37). Segundo o autor, o trabalho do educador vai muito al®m de uma simples 

transmissão de conteúdos desvinculados da realidade do educando. Sendo assim, os educandos 

deixam de ser vistos como meros receptores de informações, passando a sujeitos ativos, 

protagonistas de um saber que constrói seu próprio conhecimento através das suas experiências. 

Ao final desse encontro, refletimos sobre as dificuldades que os educandos enfrentam 

ao estudar Matemática e as diferentes manifestações do saber que cada um revela ao aprender 

determinados conteúdos. Esse momento foi importante para que os(as) educandos(as) 

percebessem a complexidade da Matemática e suas aplicações no cotidiano. Com isso, 

conseguimos ampliar suas percepções de mundo, ajudando-os a superar as dificuldades e a 

desenvolver um pensamento crítico mais sofisticado, capaz de transformar seu aprendizado e 

suas atitudes diante dos grandes desafios.      

Segunda oficina pedagógica:  

Apresentamos na segunda oficina uma sequência de quatro atividades envolvendo o 

conceito de razão com base no tema: Razão e Proporção e sua aplicabilidade no contexto 

social. Cada atividade foi planejada para ser realizada em 80 minutos, ou seja, quatro 

encontros presenciais. 

Na Atividade 01, apresentamos uma situação contextualizada sob a perspectiva de uma 

planta baixa utilizada na construção civil. Iniciamos com o tema: Razão e Proporção e sua 

aplicabilidade no contexto social; em seguida solicitei que fizessem a leitura de um pequeno 

texto intitulado ñTexto-baseò, elucidando a forma pr§tica com que utilizamos intuitivamente 

os conceitos básicos de razão e proporção no nosso dia a dia sem dar a devida importância em 

tê-lo como ferramenta de auxílio na resolução de situações reais. O texto apresentado na Figura 

9, embora pequeno, traz uma abordagem ilustrativa sobre o uso prático desse conteúdo e como 

a sua utilização correta implica bons resultados:  
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Figura 9 ï Imagem do texto motivador ï Atividade 01  

 

Fonte: autoria própria. 

 

Embora muito presente em diversos contextos, o ensino de razão e proporção ainda 

representa um grande desafio quando se planeja a utilização da Sequência Didática, 

desenvolvida para identificar os indicadores de aprendizagem que os(as) educandos(as) 

alcançaram. As dificuldades presentes nas falas demonstraram insegurança, e pude verificar a 

possibilidade de ajustes necessários à compreensão associada ao uso de expressões que 

facilitassem o entendimento para o desenvolvimento das tarefas, além da acessibilidade ao 

conhecimento prévio e flexibilidade do tempo previsto para a execução dessas tarefas. 

Conforme Figura 10, apresentamos uma planta baixa para que os(as) educandos(as) 

desenvolvessem a atividade com base no tema. Para isso, apresentamos uma sequência de 

atividades envolvendo problemas em que os(as) educandos(as) investigassem uma situação 

real, buscando as informações necessárias para solucionar o problema indicado. Pressupomos 

que estabelecessem relações entre dois números de forma que razões entre eles fossem dadas 

pelo quociente dos números envolvidos em cada situação, a qual deriva do conceito de razão. 

A Figura 10 mostra o momento das nossas discussões sobre a atividade 01 da segunda Oficina 

Pedagógica.  

 

Figura 10 ï Realização da segunda Oficina Pedagógica 
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     Fonte: arquivo pessoal, 2024. 

 

As atividades foram conduzidas sob nossa orientação. Após a leitura feita por um 

educando, iniciamos as discussões sobre como poderiam responder às questões. A Educanda 

3, no início acreditava ser difícil; mas, muito perseverante e sempre disposta a enfrentar os 

desafios de cada questão, logo entendeu que ali se tratava da planta de uma casa, sem mais se 

aprofundar em detalhes de informações presentes no texto e na imagem. Esse era o primeiro 

passo que os(as) conduzia à resolução da questão. Mesmo acompanhando a leitura, eles(as) 

não entenderam o que deveriam fazer diante daquela imagem e dos dados presentes na 

questão. Sob risos disfarçados, a Educanda 3 afirmava que pensou em desistir por não saber 

como começar e muito menos para onde deveria ir. A pedido do Educando 1, que solicitou 

minha ajuda, pedi que compartilhassem o que haviam entendido até aquele momento.  

Segundo relatos do Educando 7, ali representava a planta de uma casa. Não conformada com 

a resposta óbvia do colega, a Educanda 3 rebate dizendo que isso todos sabiam, mas o que ela 

queria saber era o depois. Em seguida, a mesma educanda lança a proposta de calcular um por 

cento para representar a razão entre os cômodos da casa. Cada comentário tem seu lugar de 

importância no pensamento de quem o fala, por esse motivo pedi que ela explicasse como se 

daria essa representação percentual da razão entre dois cômodos dessa casa. Ela respondeu 

que seriam quartos, sala, cozinha, banheiro, cada um parte dessa casa. Respondi que sim, ela 

estava bem articulada com a representação da razão usando porcentagem, mas eu gostaria que 

ela explorasse mais um pouco e demonstrasse como seria essa representação. Alguns colegas 
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perceberam que era necessária a releitura, pois tiveram dificuldade em entender a proposição 

da questão e logo pensaram que, lendo novamente, seria mais simples de compreender o que 

deveriam fazer, e de fato foi mais fácil entrarmos nas discussões sobre como iniciar a 

resolução.  A planta baixa da casa mostrava as medidas de cada cômodo. Como o objetivo era 

encontrar a razão entre as áreas de determinados cômodos da casa, precisávamos revisar o 

cálculo da área de figuras geométricas planas. Nesse caso, envolvia apenas os quadriláteros 

mais conhecidos por eles(as). De acordo com Organizador Curricular da EJA (Oceja, 2022), 

Segmento II, o desenvolvimento dos saberes necessários da área de Matemática para a EJA 

nessa temática são: 

 

(SNEFSIIMAT12) a utilização de fórmulas para cálculo da área de superfície 

planas. (SNEFSIIMAT08) explorar ao máximo a resolução de situações-

problema que envolvam figuras geométricas planas, utilizando procedimentos 

de decomposição e composição, transformação, ampliação e redução. 

(SNEMSIIIMAT07) analisa e interpreta diferentes representações de figuras 

planas, como desenhos, mapas plantas de edifícios etc. (Oceja, 2022). 

 

Nesse caso, os(as) educandos(as) são conduzidos através das atividades 

contextualizadas a analisar, transformar, ampliar e reduzir figuras geométricas planas, assim 

como compreender os fenômenos que as envolvem no contexto das vivências. A Figura 11 

mostra a resolução da primeira atividade da segunda Oficina Pedagógica. Nela podemos 

observar algumas operações, como estratégias de resolução da questão. 

 

Figura 11 ï Atividade 1 da segunda Oficina Pedagógica 
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Fonte: autoria própria. 

Embora todas as informações necessárias para a resolução da questão estivessem 

presentes, a atividade exige o [re]conhecimento prévio do cálculo de área e a sua representação 

através do uso da razão numérica entre duas medidas. É possível identificar alguns obstáculos 

presentes nos discursos dos(as) educandos(as), em relação aos conceitos matemáticos 

fundamentais envolvidos na compreensão de cada um(a) deles(a), os quais se apresentam como 

obstáculos tanto para iniciar quanto para concluir a tarefa. Esses obstáculos podem dificultar 

ainda mais a interpretação, o nível de compreensão e aplicação dos conceitos matemáticos 

envolvidos na questão.  

O Educando 4 apresentou uma dúvida sobre como identificar as dimensões de 

comprimento e largura de cada cômodo. Logo depois, o Educando 5 disse ser fácil o cálculo 

das áreas e até arriscaria dizer quanto mede cada uma delas, entretanto não conseguiria calcular 

no caderno. Nesse momento, percebi que a demonstração sistemática do cálculo da área de 

figuras planas é indicador presente como obstáculo para a maioria da turma, visto que apenas 

um deles saberia como resolver, mas não saberia como demonstrar a resolução de forma 

colaborativa. 

Ao me aproximar para saber se a dúvida era por não perceber na imagem,essas 

informações ou se tratava da linguagem apresentada na questão, ou ainda que poderia ocorrer 

de ser dúvidas conceituais, de repente as perguntas nos surpreenderam por entendermos que já 

havia domínio tanto de linguagem como de conceitos básicos presentes na atividade, mas 

seguimos tentando encontrar alternativas que conduzissem aos questionamentos e elaboração 

de suas próprias respostas com base em conhecimentos prévios. Sendo assim, devemos levar 

em consideração as contribuições dos(as) educandos(as) tanto no início de cada atividade 

quanto durante o processo de suas realizações. Segundo Zabala (1998): 
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Para poder estabelecer os vínculos entre os novos conteúdos e o 

conhecimento prévios, em primeiro lugar é preciso determinar que 

interesses, motivações, comportamento, habilidades, etc., devem constituir o 

ponto de partida (Zabala, 1998, p. 94). 

  

O que parecia estar muito próximo das dificuldades presentes nas narrativas dos(as) 

educandos(as) era o tempo de afastamento da escola. Em seus relatos, justificavam dizendo que 

já havia muitos anos que não viam aquele conteúdo e por este motivo não lembravam mais 

como resolver as questões. Talvez este fosse o reflexo do esquecimento de alguns conteúdos 

destituídos de qualquer importância para sua realidade e que, portanto, não havia aplicabilidade. 

A maioria das perguntas tinha origem na perda ou descarte de conceitos e definições mais 

distantes da sua realidade, ou que não havia percepção por parte deles(as) da sua aplicabilidade 

fora do contexto escolar. Contudo, ao identificar as dificuldades dos(as) educandos(as), 

reconhecemos sua capacidade de demonstrar o aprendizado a partir de suas próprias 

experiências. Como mediadora nesse processo de ensino-aprendizagem, estimulei a 

aprofundarem sempre mais, explorando melhor aquele ambiente, através das discussões e 

construções coletivas, em que as atividades propostas promoviam um desenvolvimento maior, 

mediado através do diálogo. Freire (1996) afirma que:  

 

O sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura com seu gesto a relação 

dialógica em que se confirma como inquietação e curiosidade, como 

inconclusão em permanente movimento na História (Freire, 1996, p. 51).  

  

O diálogo pressupõe inicialmente estabelecer uma reflexão coletiva valorizando o 

encontro das ideias e as discordâncias como elementos fundamentais do processo de construção 

e consolidação do conhecimento.  Com efeito, tem-se um ambiente seguro, onde todos são 

respeitados à medida em que se colocam como colaboradores e produtores do conhecimento 

em constante construção. 

As dúvidas, portanto, faziam parte dessas construções, cada questionamento era um 

alerta, sobre como deveríamos atuar nas relações entre educandos(as), pesquisadora e objeto do 

conhecimento. Dessa forma, vimos a necessidade de revisitar alguns conceitos que foram 

sinalizados pelo Educando 4, quando não sabia localizar na imagem as dimensões necessárias 

para calcular a medida da superfície de cada área da casa. Sugeri, então, que fosse 
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primeiramente identificado cada cômodo, para depois fazermos um recorte que facilitaria o 

cálculo definitivo de cada área.  Tratava-se, portanto, de uma atividade simples e de fácil acesso, 

entretanto demandava estratégias de atenção e organização das informações de forma que 

garantisse sucesso na resolução. Discurso modificado, afirmando não terem mais dificuldades 

em identificar as áreas na planta baixa, e logo perceberam que se tornou fácil a localização das 

suas respectivas medidas. Ao transitar pela sala, interrogava cada educando sobre as áreas 

identificadas, e cada um(a) nomeava corretamente cada área de acordo com a planta da casa. 

A Educanda 3 mostrou o quanto era simples localizar cada cômodo da casa na planta 

baixa e seguia mostrando aos três colegas que compunham seu grupo onde estava situada na 

planta a sala, o quarto, banheiro, cozinha e demais espaços. Obviamente que, com o 

compartilhamento das ideias apresentadas na sala de aula, uma contribuição gerou 

entendimento para maioria dos(as) educandos(as), deixando a turma mais à vontade para 

apresentar outras dúvidas caso surgissem. E de fato surgiram, pois, mesmo conseguindo 

identificar os elementos presentes naquela atividade, eles se esbarraram na resolução das 

operações indicadas para o cálculo da área de um retângulo quando suas dimensões envolviam 

n¼meros decimais ou racionais. A Educanda 2 perguntou: ñComo multiplicar os n¼meros com 

v²rgula, pr·?ò. O primeiro fator que percebemos foi a identifica­«o desse n¼mero.  Ent«o, a 

flexibilidade que a metodologia permite nos possibilitou focar no estudo de números decimais, 

uma vez que fora apresentado como uma dúvida. Sendo assim, por se tornar uma dúvida geral, 

percebemos que não avançariam caso não dirimíssemos. Os saberes necessários apresentados 

no Organizador Curricular da EJA (Oceja, 2022), Segmento II, ampliam a concepção de 

números decimais no conjunto dos números racionais e utilizam diferentes representações e 

notações vinculadas ao contexto matemático e não-matemático também (Oceja, 2022). 

 Nosso diálogo seguiu na direção dos números com vírgula. Primeiro perguntei a eles 

onde, então, estava a diferença entre os números conhecidos por eles(as) e os números desta 

atividade.  O Educando 4 respondeu imediatamente que a diferença era a vírgula, pois, quando 

ele pensou em multiplicar os números, a vírgula o deixava perdido. Sugeri que, ao multiplicar, 

desconsiderasse a vírgula e somente ao final retomasse a posição delas em cada número da 

operação; essa condição era estritamente reservada à multiplicação, não poderia se estender às 

outras operações quando as casas decimais devem estar alinhadas corretamente para não alterar 

a leitura do número e o seu valor posicional. Cada etapa era de grande importância. Por ser 

considerada dúvida, necessitavam de uma atenção maior.  Era o objeto da dúvida quem 

direcionava a aula e a atividade sequenciada.  Portanto, cada conceito presente na atividade 
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tinha tanta importância, que mobilizaram a forma de resolver cada questão. Havia ali uma 

relação pertinente entre os conteúdos que não estava mprevistos no planejamento, mas que 

constituíam o todo do objeto em destaque. Segundo Barros (2016 apud Costa; Gonçalves, 

2022), 

  

[...] os conceitos também são caracterizados por mobilizarem, dentro de si, 

certas dinâmicas de conteúdo, estabelecendo, internamente, pontes e relações 

com outros conceitos; além de constituírem, em sua estrutura, componentes 

que também são conceituais e que estabelecem relações específicas entre eles 

mesmos (p. 360).  

  

Ao perceberem o diálogo existente entre esses conceitos, os autores acima surgem 

afirmando que os conceitos não são entidades isoladas, mas interagem entre eles formando uma 

rede de conhecimentos conectados e interdependentes. Assim, ocorreu de forma surpreendente 

na sala de aula, durante a realiza­«o da segunda oficina. Zabala (1998) reafirma que ñtodo 

conteúdo, por mais específico que seja sempre está associado e, portanto, será aprendido junto 

com o conte¼do de outra naturezaò (p. 40). Nele entendemos os aspectos que envolvem o 

aprendizado de forma integrativa, em que há uma interdependência entre o objeto e o aprendiz. 

Percebemos que, após o cálculo envolvendo as dimensões com os números com vírgula, 

fomos trabalhando o conceito de números decimais e como operacionalizar esses números 

utilizando o algoritmo da adição, subtração, multiplicação e divisão. Cada operação continha 

especificamente uma maneira diferenciada de resolver. Vimos de especial a adição e 

multiplicação intencionalmente para mostrar a importância da posição da vírgula em cada 

operação. 

Dessa forma, a aula foi basicamente voltada para o estudo de números decimais. Isso 

foi retomado em outros momentos para assegurar a compreensão pela maioria da turma. 

Embora não tenha sido simples retomar o conteúdo, foi necessário, considerando a sua presença 

em outros contextos diferentes do contexto apresentado nessa atividade.  

Foi mais um aspecto a ser observado durante a realização da tarefa, quando o Educando 

5 afirmou para mim que não saberia passar para o papel a resposta encontrada, apesar da questão 

ser fácil. Ele apresentava dificuldades em transpor o que entendeu sobre o contexto da questão, 

pela dificuldade na escrita ou sistematização dos conceitos apresentados na questão. Incentivei 

que verbalizasse seu pensamento em mostrar como pensou para chegar àquela resposta e como 

ele poderia articular o pensamento a escrita. Enquanto isso, uma colega se dispôs a auxiliar nos 
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registros, o que seria uma ótima ideia de troca de experiências, pois, enquanto um educando 

organizava o pensamento lógico, a outra registrava e sistematizava as ideias do colega. Mas ele 

afirmava ser difícil e que logo passaria para outra questão. Percebemos a insegurança quanto à 

utilização da norma da escrita formal, ou ainda havendo a possibilidade de ele entender o 

conteúdo de forma abstrata e não conseguir transpor de forma concreta através da representação 

simbólica da Matemática. Entre idas e vindas, o educando decidiu que passaria para outra 

questão, e, logo, eu sugeri que retornássemos depois para tentarmos encontrar uma estratégia 

que representasse uma leitura clara para quem lesse sua resposta naquela questão. 

A Educanda 3 seguiu na tentativa de resolver a questão e já se percebia capaz de 

responder e finalizar. Tudo ocorreu nesse intervalo de tempo; enquanto os demais conversavam 

comigo, para decidirem quais estratégias deveriam seguir, ela já avançava e respondia às 

demais. Sugeri que aproveitassem aquele tempo de discussão para entender como poderiam 

organizar as informações, e quem já estivesse avançando poderia auxiliar os colegas. Embora 

tivesse apresentado uma boa proposta, a Educanda 3 disse que precisava adiantar o lado dela, 

pois tinha uma filha para dar conta, e os outros colegas não tinham nada para fazer. Em tons de 

brincadeira, o fato é que essa realidade onde mães e pais, trabalhadores e trabalhadoras 

enfrentam rotinas diárias num itinerário de casa, trabalho e escola, está muito presente nas salas 

de aulas da EJA. Ainda nesse momento, falamos sobre colaboração e como cada um(a) poderia 

contribuir para o progresso de todos(as), visando a uma comunicação saudável com o intuito 

de colaborar para a construção de uma resposta às atividades. Segundo o Organizador 

Curricular da Educação de Jovens e Adultos (Oceja, 2022) em uma das aprendizagens desejadas 

para Eixo VI, Etapa IV é ADEFSIIM02 ï Reconhecer o respeito, a cooperação, a troca de ideias 

e confronto entre diferentes estratégias de ação como meios que facilitam a capacidade de 

resolver problemas relacionados à vida cotidiana de forma individual e coletiva. 

A proposta da aprendizagem colaborativa é defendida por muitos autores, inclusive 

Paulo Freire. Em ñPedagogia do Oprimidoò, ele reflete sobre a consci°ncia de si mesmo ao 

buscar se relacionar com o mundo, com seus pares e consigo mesmo, vivendo de forma 

colaborativa. A comunicação, portanto, se torna para Freire (1997) um elemento fundamental 

no processo da aprendizagem. Ele (1987) afirma que:  

 

O eu dialógico, pelo contrário, sabe que é exatamente o tu que o constitui. 

Sabe também que, constituído por um tu ï um não eu ï, esse tu que o constitui, 

por sua vez, como eu, ao ter no seu eu um tu. Desta forma, o eu e o tu passam 
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a ser, na dialética destas relações constitutivas dois tu, que se fazem dois eu 

(Freire, 1987, p. 96).   

  

Dessa forma, a teoria dialógica que o autor pronuncia dentro de uma abordagem pautada 

na comunica­«o, est§ fundada na colabora­«o dos sujeitos. Segundo ele, a ñco-labora­«oò, 

como característica da ação dialógica, só é possível se ocorrer entre sujeitos, ainda que eles 

tenham níveis distintos de função, sendo educandos ou educadores, e que assumam 

responsabilidades diferentes, ela somente pode realizar-se através da comunicação. Para Freire 

(1987), tanto o educador quanto o educando são seres dotados de conhecimentos e, portanto, 

seres que se comunicam mutuamente, interagindo entre eles e o objeto.  Para Piaget citado por 

Munari (2010),  

 

[...] a moral resultante do respeito mútuo e das relações de cooperação pode 

caracterizar-se por um sentimento diferente, o sentimento do bem, mais 

interior à consciência e, então, o ideal da reciprocidade tende a tomar-se 

inteiramente autônomo (Piaget apud Munari, 2010, p. 48).  

  

Durante a interação, ocorreram alguns aspectos importantes sobre o ensino de razão na 

perspectiva de uma abordagem contextualizada.  Utilizamos uma planta baixa como motivação 

para indicar ou performar um ou vários conceitos matemáticos abordados em situações reais e 

que colocam em prática esses conceitos tanto reais, quanto visuais, sendo mais acessível e com 

um nível de compreensão que aproxima a Matemática de situações cotidianas. 

E foi se movendo pelas dúvidas e incertezas que alguns educandos(as) admitiram ter 

dificuldade em calcular área de uma figura geométrica plana. Julgamos ser de suma importância 

a manifestação das dúvidas apresentadas por eles(as), considerando a forma de conduzir o nosso 

trabalho. Através da dúvida, é possível questionar, inferir, testar e determinar todas as ações 

inerentes ¨ experimenta­«o do sujeito com o objeto. Gadotti (2003) afirma que ña d¼vida 

significa, pois, muitíssimo mais e outra coisa que qualquer processo metodológico que se usaria 

de maneira neutra, deixando a pessoa no óvesti§rioôò (p. 18). N«o se pode prescindir da uma 

realidade sem perceber seu ponto de vista em relação a ela. Segundo Gadotti (2003), o caminho 

do pensamento crítico começa com a dúvida, que significa a renúncia de submissão a uma 

verdade apresentada como puramente verdade sem que houvesse espaço para discorrer sobre 

ela. Na visão do autor, cabe ao(a) educando(a) enfrentar e descobrir os desafios presentes, 

lançando-se sempre mais adiante do que lhe foi posto como limite. 
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Apesar de os educandos e das educandas terem iniciado a atividade com suposições, as 

dúvidas surgiram no decorrer de uma proposta pensada e planejada para contextualizar 

situações que representassem o cotidiano dos(as) educandos(as), facilitando assim a sua 

compreensão. Por se tratar de uma situação que envolvia sucessivos temas, ou conteúdos 

imbricados em um só contexto, a utilização do conteúdo razão como objeto de estudo principal 

envolvido no contexto da análise de uma planta baixa, reverberou em conteúdos posteriores a 

ele. As operações envolvendo números decimais, o cálculo da área de uma figura geométrica 

plana, a realização de operações simples como multiplicação, deveriam ter a mesma ênfase do 

objeto de estudo planejado na atividade. A nossa proposta é que, de fato, cada elemento que 

surgisse no processo de resolução da atividade, sendo ele simples ou não, deveria ser explorado 

tanto quanto o objeto planejado,  haja vista que existem maneiras intuitivas e não convencionais 

de demonstrar o conhecimento sobre área de figuras planas. Entretanto, percebemos a ausência 

de algumas habilidades nos(as) educandos(as) participantes da pesquisa em sistematizar o 

conhecimento matemático escolar de tal maneira que pudesse ser transposto de forma clara e 

eficaz.  Sendo assim, entendemos ser fundamental a utilização de metodologias que auxiliem 

no desenvolvimento de habilidades que fomentem no(a) educando(a) a produção do 

conhecimento como sujeitos históricos capazes de atribuir a seus saberes a condição necessária 

para o desenvolvimento de estratégias e resultados eficazes. Dessa forma, Paulo Freire (1996) 

afirma que  

 

[é] nas condi­»es de verdadeira aprendizagem os educandos v«o se 

transformando em reais sujeitos da construção e da reconstrução do saber 

ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo. Só assim 

podemos falar realmente de saber ensinado, em que o objeto ensinado é 

apreendido na sua razão de ser e, portanto, aprendido pelos educandos (Freire, 

1996, p. 13). 

 

O argumento apresentado por Freire (1996) traduz a verdadeira aprendizagem genuína 

advinda de um processo de aprendizagem em que o educando participa ativamente da 

construção do conhecimento de forma autônoma e decisiva. Nele encontramos uma relação de 

parceria e troca de saberes: quem ensina também deve estar disposto(a) a aprender.    

Atividade 2  

Nesta aula, exploramos mais um pouco o conceito de razão e proporção, utilizando a 

malha quadriculada presente na Figura 12 como um recurso didático, para o ponto de partida 
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das nossas investigações. A proposta da atividade foi utilizar um modelo padrão de unidade de 

medida, como dimensões para determinar a medida de cada superfície nas figuras apresentadas. 

Além disso, propusemos que comparassem as grandezas de mesma natureza e 

identificassem as unidades de medidas através de estratégias informais, utilizando os saberes 

necessários para a interpretação das informações contidas nas imagens (representação 

simbólica) e no enunciado da questão (solicitação). 

Foram apresentadas três figuras, com cores diferentes, para representar áreas 

diferenciadas, mas com características semelhantes. 

Assim, os(as) estudantes puderam comparar as áreas e perceber os pontos de 

semelhanças e diferenças associados às relações matemáticas que estão presentes no nosso 

cotidiano. A malha quadriculada, usada como um recurso pedagógico visual, além de refletir 

uma abordagem criativa e simbólica, valorizando a interação, observação e construção ativa do 

pensamento lógico matemático, se mostrou eficaz no processo de ensino-aprendizagem, 

envolvendo multiplicação como resposta simplificada da adição.   

 

Figura 12 ï Atividade 2 da segunda Oficina Pedagógica 

 

Fonte: autoria própria. 

  

Ao se depararem com uma abordagem real do estudo de razão, alguns estudantes se 

perceberam incapazes de avançar, diante da falta de compreensão do enunciado do texto, ao 

finalizarem a leitura da questão, mesmo tendo contato com o tema na questão anterior. Esses 

mesmos educandos se esbarram na contradição entre a concepção direta aditiva de superfície 
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e a concepção multiplicativa em um projeto bidimensional, ao tentarem encontrar a medida 

real de cada área. Essa concepção se tornou óbvia por um bloqueio em cada canto da figura. 

Nesse momento, alguns colegas afirmavam que não deveriam contar duas vezes o mesmo 

quadrado (unidade de medida), em dimensões distintas (comprimento, largura). O conflito 

ocorre entre dois membros do grupo: a Educanda 3 e o Educando 5. Um deles afirmava que o 

quadrado do canto não deveria ser contado duas vezes: ñSe voc° j§ contou no comprimento, 

n«o deveria contar na larguraò. Mas o Educando 5 afirmou que, se eles contassem todos os 

quadrados de dentro, saberiam que a resposta seria 20, e para o resultado da área ser igual a 

20, teria que contar novamente os quadrados das pontas. Ao fazer o teste, ambos chegaram à 

conclusão dessa máxima; entretanto, para a Educanda 3, não haveria sentido multiplicar e a 

resposta apontar para o resultados diferentes, mas não tinha se convencido ainda daquela 

resposta, mesmo ela estando correta.  

Não problematizando as contradições presentes, observamos um viés de objetividade 

na composição da questão, especialmente em relação aos procedimentos de resolução do 

problema. O enunciado orientava o(a) estudante a observar as figuras e representar as razões 

entre as áreas apresentadas na malha quadriculada, identificadas como Figura 1, Figura 2 e 

Figura 3. 

Nesse momento, foi necessária minha intervenção para orientá-los(as) como deveriam 

proceder ao lerem o enunciado e, logo em seguida, analisar a imagem. Solicitei que 

observassem atentamente as figuras, pois elas continham modelos matemáticos e diferentes 

formas de construções geométricas que poderiam apresentar característica em comum, 

levando a importantes conclusões. 

Durante a explicação, o diálogo foi conduzido a partir das dúvidas apresentadas por 

eles(as) após a leitura da questão. Finalizada a etapa da leitura, a Educanda 3 apresentou 

dúvidas quanto à interpretação da questão, afirmando não compreender o que estava sendo 

solicitado. Diante disso, iniciamos um diálogo sobre a ilustração, em que se deveria considerar 

a quantidade de quadrados que cobria a superfície de cada área, sendo esta, portanto, a unidade 

de medida, ou seja, era necessário refletir sobre a quantidade de cada unidade padrão que 

cobria a superfície das áreas. A partir dessa orientação, imediatamente a Educanda 3 percebeu 

que a sequência de quadrados organizados na construção da área total era a soma dessas 

unidades, para isso ela optou por cotar cada quadrado presente nas figuras até chegar a essa 

conclusão. À medida que se formulava o entendimento sobre um modelo matemático, para a 

resolução daquele problema específico, outros(as) educandos(as) começaram a apresentar 
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dicas e sugestões de como definir a medida daquela superfície.  O Educando 6 percebeu que 

poderia simplificar a contagem usando a mesma ideia (princ²pio) da colega: ñSe temos por 

exemplo 5 colunas com 4 quadrados, basta multiplicar 4 x 5 e encontraremos o mesmo valor 

que ela encontrou contando 1 por 1ò. Incentivei a pensarem mais um pouco sobre aquela 

proposta do cálculo da área, perguntando a eles(as) se tivéssemos áreas cada vez maiores quais 

seriam a estratégias de cálculo utilizadas para otimizar o tempo do cálculo e emissão da 

resposta. 

O uso da malha quadriculada no cálculo de área, facilitou a visualização e o 

entendimento dos(as) educandos(as) e, portanto, funcionou como uma ferramenta útil na 

compreensão espacial e no desenvolvimento de estratégias de contagem, permitindo que 

encontrassem uma forma mais rápida e eficaz no cálculo da superfície de uma determinada 

área. Ao dominar essa estratégia de contagem, o(a) educando(a) será capaz de utilizar esse 

conhecimento em problemas matemáticos ou situações reais do seu dia a dia. Portanto, não 

descartamos a possibilidade de apresentarmos novas estratégias que podem ser aplicadas em 

contextos variados. Um dos saberes necessários descritos no Oceja (2022) é que o(a) 

educando(a) seja capaz de identificar regularidades para estabelecer regras e propriedades em 

processo de contagem (Oceja, 2022).  Por se tratar de uma habilidade importante para o 

desenvolvimento do pensamento algébrico, essa percepção possibilita a identificação de 

padrões de repetições que ajudam a estabelecer regras e propriedades que simplificam o 

processo da contagem.  

O Educando 5 percebeu que havia uma sequência de pequenos quadrados 

organizados para cobrir a superfície daquelas áreas. Encorajado a colocar em prática o que 

havia percebido, sugeri que ele mesmo testasse suas hipóteses e verificasse se era ou não 

possível desenvolver essa ideia de contagem em cada área, mesmo apresentando medidas 

diferentes em suas dimensões. Dessa forma, ele poderia criar uma regra ou método de 

contagem para uma figura e testaria nas demais.  Logo, os(as) outros colegas começaram a 

organizar as áreas, relacionando-as aos números de quadrados, e buscaram seguir um padrão 

determinado pela sequência de informações que já eram repetidas no cálculo das demais áreas. 

Dúvidas foram surgindo em torno da quantidade exata de quadrados em cada área. Alguns(as) 

estudantes iniciaram a contagem, mas logo se perdiam e voltavam a contar novamente. Outros 

puderam revisitar estratégias de contagem já vistas e utilizadas em outros momentos. Assim 

surgiu a ideia de contagem que foi replicada pelos(as) demais colegas. ñContamos a 

quantidade de cima e depois a do lado e basta multiplicarò, essa foi a dica que gerou um 
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método de contagem proposto pelo Educando 5. 

Nessa discussão, eles(as) tentaram diferentes combinações ao passo que refletiam 

sobre a lógica que havia por trás da contagem através da sequência dos pequenos quadrados 

distribuídos em cada área. Nesse momento, o Educando 6 questionou por que não criamos um 

pensamento mais rigoroso para garantir que a contagem seja repetida em outras áreas, gerando 

uma breve discussão e aceitação por parte dos(as) demais. Foi uma interação bastante 

produtiva que levou os(as) educando(as) a se aprofundarem mais, com propostas de cálculos 

feitas por uns, e outros buscando entender a lógica do raciocínio dos colegas por trás dos 

procedimentos escolhidos por eles(as). Nesse diálogo, surgiu um termo que eu precisava 

buscar o entendimento sobre o emprego do termo naquele contexto: ñUm pensamento mais 

rigorosoò. Ent«o perguntei a ele: quando voc° sugeriu criar um pensamento mais rigoroso 

para garantir que a contagem fosse repetida em outras áreas, o que você imagina tornar 

possível essa hipótese? Era um convite ao estudante esclarecer como um pensamento mais 

rigoroso poderia ser trabalhado em outras áreas do conhecimento ou em outras situações 

envolvendo contagem. Ele, porém, respondeu-me que deveríamos ter uma forma de contar 

que pudesse ser aplicada em outras situações com o mesmo poder (tal quisesse me dizer: com 

a mesma eficácia). Obviamente, ele foi estimulado a se aventurar nessas possibilidades e 

perceber o quanto era possível manipular todo esse conhecimento junto às estratégias que 

trouxessem algum resultado para ele. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017) 

orienta-se pelo pressuposto de que 

  

[...] a aprendizagem em Matemática está intrinsecamente relacionada à 

compreensão, ou seja, à apreensão de significados dos objetos matemáticos, 

sem deixar de lado suas aplicações. Os significados desses objetos resultam 

das conexões que os alunos estabelecem entre eles e os demais componentes, 

entre eles e seu cotidiano e entre os diferentes temas matemáticos. Desse 

modo, recursos didáticos como malhas quadriculadas, ábacos, jogos, livros, 

vídeos, calculadoras, planilhas eletrônicas e softwares de geometria dinâmica 

têm um papel essencial para a compreensão e utilização das noções 

matemáticas (Brasil, 2017, p. 276). 

  

Paulo Freire nos provoca a pensar na educação de jovens e adultos como uma 

sequência da vida em que todo conhecimento é resultado de força criadora do aprender, que 

faz parte de uma construção natural do ser humano movida pela capacidade de pensar criar e 

recriar mantendo vivo o prazer em descobrir e transformar o processo do aprender em 

experiências contínuas de grandes significados.  
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[...] nas condições de verdadeira aprendizagem os educandos vão se 

transformando em reais sujeitos da construção e da reconstrução do saber 

ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo. Só assim 

podemos falar realmente de saber ensinado, em que o objeto ensinado é 

apreendido na sua razão de ser e, portanto, aprendido pelos educandos 

(Freire, 1996, p. 13).  

  

A sua visão sobre a autonomia no ato de ensinar e aprender vem colaborando para a 

compreensão sobre como os(as) educandos(as) são capazes de nos surpreender e ao mesmo 

tempo se perceberem como protagonistas de sua própria história, agregando valor ao que já 

tenha conhecimento e seguindo em busca de novos saberes. 

A segunda Atividade pedagógica revelou importantes reflexões sobre aprendizagem, 

destacando o potencial de cada descoberta dos(as) educandos(as), evidenciadas a partir de suas 

dúvidas e contribuições durante a resolução das atividades. Sendo assim, seguimos um dos 

objetivos descritos no planejamento da Sequência Didática, que consistia em verificar o 

entendimento sobre o conceito de razão e a sua forma de representação. 

Ressaltamos aqui a importância do engajamento e da interação no processo da 

construção coletiva. Uma das dificuldades presentes nas narrativas dos(as) educandos(as) diz 

respeito ao nível de compreensão textual das questões apresentadas. Dessa forma, Dolz, 

Noverraz e Schneuwly (2004) apresentam como uma demanda recorrente na educação a 

deficiência na leitura, interpretação e compreensão de textos apresentados em diferentes 

gêneros e abordagens. É nesse contexto que os autores correspondentes de um conceito 

formado para definir a prática de uma Sequência Didática conceituam como  

 

[...] um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira 

sistemática, em torno de um gênero oral ou escrito, [...] com a finalidade de 

ajudar o aluno a dominar melhor um gênero de texto, permitindo-lhe, assim, 

escrever ou falar de maneira mais adequada numa dada situação de 

comunicação (Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2004, p. 97). 

  

Na perspectiva dos autores, a Sequência Didática, independentemente dos conteúdos 

a serem abordados, deve agregar valor à comunicação, à forma de expressão e à busca pelo 

entendimento. Dessa forma, a escrita e a fala devem ser sinônimo de uma comunicação eficaz. 
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Assim como a leitura e interpretação das operações matemáticas em condições 

cognitivas dentro das competências esperadas para uma pessoa adulta e alfabetizada (Oceja, 

2022), o desenvolvimento de estratégias de compreensão e fluência na leitura são 

aprendizagens desejadas na Educação de Jovens e Adultos (EJA), tendo como ponto de partida 

as formas geométricas presentes nos espaços geográfico e social.  

Além do texto escrito, utilizamos recursos ilustrativos para facilitar a compreensão 

dos(as) educandos(as). A simbologia da linguagem matemática expressa através de uma 

linguagem ilustrativa tem foco na aprendizagem tanto da criança quanto do adulto e ganha 

destaque em diversas abordagens teóricas; Piaget (1971) defende que:  

 

Tudo se clarifica quando com a teoria dos signos, se faz da imaginação visual 

característica da representação, um simples simbolismo que serve de 

significante, e do processo dinâmico característico da invenção a própria 

significação, ou, por outras palavras, o significado. A representação serviria 

assim de símbolo à actividade inventiva, o que não retira nada à sua utilidade, 

visto que o símbolo é necessário à dedução, mas liberta-a do papel 

demasiadamente pesado que, por vezes lhe atribuem, de ser o motor da 

própria invenção (Piaget, 1971, não paginado). 

 

A citação de Piaget aborda a relação entre a criação e a imaginação visual. Essa relação 

sugere que a forma visual, ou representação simbólica que usamos com frequência para 

representar ideias ou mesmo conceitos, trata-se de uma ferramenta simbólica que utilizamos 

para deduzir e compreender. Portanto, tudo fica mais compreensivo quando utilizamos 

símbolos e imagens como recurso para a construção de um conceito. 

Durante a intervenção, percebemos a necessidade de orientação dos educandos através 

do uso da imagem, chamando a atenção para uma instrução mais clara e detalhada que 

objetivava melhor entendimento da proposta de cada atividade. Isso auxiliou positivamente 

no progresso do(a) educando(a) ao resolver os problemas envolvendo razão. 

A sequência de perguntas e respostas que ocorreram entre estudantes pesquisados(as) 

e pesquisadora, exemplificou a prática pedagógica mediada como objetivo definido pela 

Sequência Didática na metodologia usada na pesquisa e pode elucidar e fortalecer a 

compreensão dos conceitos matemáticos. Para começarmos a terceira atividade da segunda 

oficina pedagógica, pedimos aos(as) educandos(as) que se organizassem em grupos. 

Distribuímos as atividades impressas, em seguida orientamos a iniciarem a leitura. 
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Tal atividade teve como objetivo verificar o entendimento sobre o conceito de razão e a 

sua forma de representação, através da comparação entre duas grandezas. Por ser um conteúdo 

conhecido por eles(as), esperávamos não apresentassem dificuldades por já terem realizado 

atividades anteriores a esta, que envolveram conceitos presentes na Atividade 03. Portanto, os 

procedimentos esperados seriam bem familiares para quem realizou atividades anteriores e não 

apresentou dúvidas. Entretanto, com o surgimento de uma informação que gerou dúvidas, 

buscamos esclarecer a interpretação da estudante, com ênfase nos detalhes presentes no texto e 

na imagem. A Figura 13 mostra procedimento realizado pela Educanda 3 em conjunto com 

outros três colegas que discutiram ideias muito semelhantes, mas apresentaram, de forma 

crítica, uma possibilidade de abordagem do mesmo tema sob outras perspectivas que serão 

detalhadas abaixo. 

 

Figura 13 ï Resolução da Atividade 3 da segunda Oficina Pedagógica 

 

Fonte: autoria própria. 

 

Durante a apresentação dessa atividade, eles interagiram buscando respostas para os 

questionamentos apresentados no problema. Iniciei a apresentação da questão fazendo um 

breve comentário da importância da Matemática nas interações sociais. Falamos como ela 

poderia auxiliar na organização de dados, espaços e estruturas de forma que garantisse um 

melhor aproveitamento. Por apresentarem mais segurança ao se depararem como novos 
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modelos de problemas, fizeram uma leitura acelerada e chegaram a conclusões rápidas. 

Embora não percebido por eles, chamei a atenção sobre o uso de uma questão do Enem do ano 

de 2013 como forma de explorar outras possibilidades de avaliações que acontecem fora do 

espaço escolar e que futuramente poderiam fazer parte dessa realidade.  

Nesse momento em que atentaram para a questão do Enem, acreditaram de imediato 

que não conseguiriam responder, porque, para eles(as), as questões do Enem eram sempre 

difíceis. Então pedi que fizessem a leitura e comentassem sobre o que haviam compreendido. 

A Educanda 3 comentou que, após a leitura, acreditava que tinha entendido e tentaria 

responder conforme entendeu, mas que ainda não estava muito confiante e, portanto, ainda 

estava confusa, pois a questão pedia para representar a razão entre o número de cadeiras 

reservadas e não falava sobre as cadeiras que não foram vendidas. Nesse momento, eu falei 

para ela sobre a quantidade total de cadeiras que a questão relacionava com o número de 

cadeiras reservadas.  Será que em alguma dessas situações as cadeiras que não foram vendidas 

aparecem?  Este foi o meu primeiro questionamento na direção dessa atividade. 

O Educando 4 logo completou a ideia colocada pela colega dizendo que seria a razão 

entre o número de cadeiras reservadas e o total de cadeiras no setor 3, no qual confirmei sua 

resposta. Comentei com os dois educandos sobre a leitura e compreensão do Educando 4 em 

relação ao texto e solicitei que a Educanda 3 fizesse uma releitura para melhor entendimento. 

Mas trouxe de volta o primeiro questionamento que levantei em função da queixa da Educanda 

3, em não ver revelado o número de cadeiras não vendidas naquele local. Em algumas 

situações, as informações são implícitas. Comentei, então, sobre a possibilidade de entender 

de forma diferente do colega e que isso era possível, acreditando que ao final todos chegariam 

a uma conclusão e cada resposta teria o seu lugar nos nossos comentários e discussões.  A 

contribui­«o de Zabala para este feito ® que: ñAprender significa elaborar uma representa­«o 

pessoal do conteúdo objeto da aprendizagem, fazê-lo seu, interiorizá-lo, integrá-lo, nos 

próprios esquemas de conhecimentoò (Zabala, 1998, p. 98). 

          Para Zabala, essa representação parte dos conhecimentos que os(as) educandos(as) já 

trazem para a sala de aula os quais permitem fazer conexões com outros conteúdos atribuindo 

aos novos conhecimentos um certo grau de significado. Essa intensa atividade mental exigirá 

muito deles(as), entretanto, para que ela possa ter lugar, os(as) educandos(as) terão que 

manipular, inferir, experimentar, comparar, exemplificar, entre outras habilidades que serão 

desenvolvidas no processo de construção.  
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Sendo assim, é preciso considerar a contribuição do Educando 4, sugerindo que a 

colega observasse o desenho (a imagem das cadeiras distribuídas no setor 3), pois assim ficaria 

mais fácil ela perceber que as cadeiras pintadas eram as reservadas. Eu perguntei se pare ele 

foi mais fácil entender dessa forma, e ele afirmou que sim. Entretanto, a Educanda 3 

apresentou uma nova perspectiva sobre sua leitura do texto, acreditando que a questão deveria 

pedir a comparação entre as cadeiras escuras e as cadeiras claras, ao invés de comparar com o 

total. De acordo com sua compreensão, as cadeiras escuras eram mais importantes por terem 

sido vendidas, e assim deveria ser cobrada a razão entre as cadeiras claras e escuras, o que 

seria mais interessante para saber até sobre valores, se tiveram lucro na apresentação da peça, 

quanto custou cada ingresso etc. Os motivos que justificam a atuação da aluna sobre a 

modifica­«o de uma quest«o est«o na defesa de Ponte (2010), quando afirma: ñO aluno deve 

perceber que se valoriza não só a resposta correta, mas também a diversidade de estratégias e 

a forma de comunica­«o e representa­«o utilizadasò (p. 9). Segundo o autor, o foco da 

aprendizagem reside na diversidade de estratégias utilizada pelos(as) educandos(as) e a forma 

como eles comunicam e apresentam suas ideias; portanto, a resposta correta ou incorreta deve 

fazer parte desse processo, mas não é o fim em si mesmo. 

O que me chamou a atenção pela inquietação da Educanda 3, ao perceber que uma 

questão pode ser apresentada de diferentes formas, levando em consideração as variadas 

interpretações (e ela se mostrou presente em uma dessas formas diversas de compreensão), foi 

a busca de uma maneira mais adequada de expressar as suas ideias e de comunicar uma 

possível resposta. 

 Comentei com ela que essa seria uma comparação útil, caso o objetivo fosse a 

distribuição das cadeiras no setor 3 do teatro, mas eu percebia que ali se tratava de uma 

organização administrativa para controle do número de vendas de ingressos. Logo, sua 

interpretação encontrava espaço nesse contexto, abrangendo outras possibilidades de respostas 

de acordo com a organização do enunciado da questão. Ela, então, concordou, afirmando que 

o número de cadeiras claras e escuras, se comparadas, ajudaria a resolver as duas situações. Já 

o Educando 4 destacou que a principal opinião deveria ser o controle das vendas. Aproveitei 

esse momento para validar as falas e mostrar o quanto eles haviam extrapolado a proposta da 

questão, o que se relaciona com o pensamento de Zabala (199, p. 74), ao afirmar que ña 

motiva­«o ® a alma da sequ°nciaò. Se despertarmos o interesse dos(as) estudantes, 

incentivando sua participação durante a realização das atividades, reduziremos 

significativamente os riscos de interrupções no desenvolvimento das sequências didáticas. 
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Para alcançar esse objetivo, buscamos criar um ambiente acolhedor, onde os primeiros 

interesses foram estimulados a partir de perguntas provocadoras. Conforme afirmado por 

Zabala (1998, p. 74), ñou se criam condi­»es para que os meninos e as meninas formulem as 

quest»es que querem resolver ou dificilmente se pode seguir adianteò. 

Sem dúvida, essa forma de intervenção, utilizando como metodologia a Sequência 

Didática, deve considerar o protagonismo dos(as) educandos(as) de maneira que, além de 

motivá-los a manter, por eles mesmos(as), o interesse em se aprofundar nos questionamentos, 

valoriza as contribuições e conhecimentos apresentados, criando expectativas sobre sua 

capacidade de resolver problemas. 

Embora tivéssemos uma discussão produtiva sobre a questão, orientei aos(as) 

educandos(as) que finalizassem a questão, respondendo ao que havia solicitado. Evitando que 

as respostas em excesso pudessem incorrer no erro e se distanciar cada vez mais da proposta 

inicial. Entretanto, para uma reflexão crítica, o tempo determinado para conclusão da questão 

não deveria ser um fator importante. As diferentes variáveis que intervêm no processo devem 

ser cuidadosamente analisadas para que não haja comprometimento da proposta, perdendo o 

sentido da investigação. Sendo assim, a função do(a) educador(a) é fomentar a autonomia de 

cada educando(as) e promover não apenas o direcionamento de ideias pré-estabelecidas, mas 

criar espaços de experimentação de processos para a construção de novos conhecimentos, 

permitindo o seu desenvolvimento. 

Em relação às devolutivas sobre a questão, o comentário da Educanda 3 foi que, apesar 

do tamanho da questão, a resposta foi simples de encontrar, caso ela tivesse entendido 

imediatamente após a leitura, mas precisou da nossa ajuda para dar os devidos 

encaminhamentos à questão, o que gerou uma possível dependência por acreditar que, mesmo 

a questão sendo fácil, necessitaria de alguém para explicar como deveria proceder. Orientamos 

a estudante a buscar sempre uma forma de resolver o problema, não necessariamente utilizar 

o conhecimento matemático convencional, mas estratégias que poderiam levar à formação 

desse conceito.  

O Educando 4, por sua vez, comentou que achou a questão fácil e gostaria que fosse 

apresentado um desafio maior, para que percebesse maior sentido na abordagem dos 

problemas semelhantes aos reais. A atitude desse educando expressa exatamente o que 

pretendíamos com o uso da sequência didática: apresentar desafios cada vez mais complexos, 

fazendo com que eles se sintam capazes de ir mais além do que planejávamos. O mais 
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instigante é que a necessidade de ser desafiado partiu do próprio educando, o que mostra uma 

postura crítica e a consciência de que o conhecimento produz transformação.     

De acordo com Freire (1987): 

 

Quanto mais se problematizam os educandos, como seres no mundo e com o 

mundo, tanto mais se sentirão desafiados. Tão mais desafiados, quanto mais 

obrigados a responder ao desafio. Desafiados, compreendem o desafio na 

própria ação de captá-lo. Mas, precisamente porque captam o desafio como 

um problema em suas conexões com outros, num plano de totalidade e não 

como algo petrificado, a compreensão resultante tende a tornar-se 

crescentemente crítica, por isto, cada vez mais desalienada (Freire, 1987, p. 

54). 

 

A citação de Freire revela um aspecto fundamental no processo de ensino e 

aprendizagem, em que o educando(a) tem um papel ativo na condição de protagonista do seu 

conhecimento. Freire propõe que, ao invés de serem receptores de conhecimento, devem ser 

constantemente desafiados a questionar, refletir e compreender o seu entorno. Essa abordagem 

busca tornar os conteúdos mais interessantes e relevantes para quem aprende. Nesse sentido, 

a Sequência Didática, enquanto metodologia de ensino e aprendizagem, está alinhada ao 

pensamento freireano, pois permite a criação de atividades que, articuladas entre si, 

possibilitam os ajustes conforme as demandas de cada educando. 

Tomamos como ponto de partida a leitura e interpretação comentada pelos dois 

educandos no momento da execução dessa questão, especificamente, de onde surge o interesse 

em manter um nível cognitivo mais elevado em sua compreensão a partir da leitura, 

interpretação e compreensão das informações contidas no texto e enunciado da questão. Os 

educandos em destaque extrapolaram o contexto apresentado, mostrando novas possibilidades 

e procedimentos que se tornaram um referencial funcional para avaliar o processo de ensino-

aprendizagem em cada uma das atividades, resultando em uma análise proposta por Franco 

(2005), ao afirmar que os resultados devem refletir os objetivos da pesquisa apoiados nos 

indícios capturados nas comunicações emitidas pelos pesquisados. Portanto, todo conteúdo 

presente deve fazer parte dessa análise. 

Dessa forma, pretendemos mostrar que todo conhecimento acessado com foco na 

leitura e interpretação das informações contidas na questão, seja um instrumento para a 

compreensão de situações reais ou de fenômenos que possam ser assim esclarecidos através 

desse objeto de estudo. Para Ausubel (1995), uma aprendizagem significativa de estudos 
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relevantes relaciona o objeto aos conceitos que possibilitam a transformação desse 

conhecimento em instrumentos de análise e resolução de problemas.  

Depois de concluída a atividade dessa oficina, discutimos os processos apresentados 

por eles(as) para chegar às possíveis conclusões. Buscamos valorizar cada estratégia mesmo 

que não tivesse conduzido a uma resposta correta. Ao apresentarmos a questão 04, iniciamos 

como um exemplo prático que ilustrava o conceito da altura real de um prédio e a projeção da 

sombra refletida no solo, conforme apresenta a Figura 14. 

 

Figura 14 ï Atividade 4 da segunda Oficina Pedagógica 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: autoria própria. 

Após a leitura, formam conduzidos(as) a refletirem sobre uma possibilidade real daquela 

situação ao serem questionados: se vocês estivessem em um determinado local e avistassem um 

prédio e o topo dele, como seria possível encontrar a altura do prédio a partir de sua sombra? O 

desafio neste momento é que vocês encontrem a razão entre a altura desse prédio e a sombra 

que ele projetou no chão em determinada hora do dia. Para isso, considerem que a posição do 

sol sobre o prédio nesse momento, projete uma sombra no solo próxima a base do prédio 

conforme mostra a Figura 15. A tarefa de vocês é representar essa razão, ou seja, a relação entre 

a altura real do prédio e o comprimento da sombra projetada. A atividade foi lida e esclarecida 

ao mesmo tempo, pois, independentemente da leitura individual, a maioria apresentava dúvidas 

na interpretação da questão e partiram para outros contextos envolvendo a imagem, como 

exemplo.  

 

Figura 15 ï Resolução da Atividade 4 pelos Educandos 3 e 6 
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Fonte: autoria própria. 

 

Esse problema apresentou, em parte, o conhecimento geométrico, ao falarmos da altura 

do prédio e da projeção da sombra no solo, abordamos conceitos presentes em geometria. Um 

importante conceito da geometria como determinante para encontrar a altura de um prédio a 

partir da sombra projetada no solo, mostramos como a posição do sol determina esse resultado. 

Durante a apresentação da atividade, iniciei o diálogo perguntando à turma se todos(as) 

sabiam como as sombras se formavam? A Educanda 2 respondeu que acreditava que dependia 

do tamanho do prédio. A Educanda 3 complementou a fala do colega afirmando que dependia 

da hora do dia por causa da posição do sol, concordei com eles explicando que esses fatores 

eram exatamente os pontos de referência que a questão abordava e enfatizei a importância de 

analisarmos todos os fatores que interferissem na análise e nos resultados que encontramos. 

Nesse momento, o Educando 4 fez um comentário bem-humorado: ñSe tivesse quente demais 

ningu®m olharia para cimaò, o que levantou risos da turma por lembrarem de situa­»es reais 

que aconteceram com alguns deles. Mas, de ímpeto, a Educanda 2 corrigiu dizendo que o foco 

era olhar para o chão, onde a sombra aparecia, e não para o alto do prédio. A Educanda 3, em 

tons hilários, falou que deveria olhar para o chão, se a sombra se refletia no chão. A Educanda 

2 também pontuou que às vezes a sombra estava na parede, e não no chão. Assim, a conversa 

seguia bastante descontraída quando o Educando 6 avisou que sairia um pouco, pois já havia 

concluído, mas havia resolvido sozinho.  

O Educando 7, que muito pouco participava das aulas, disse que jamais olharia para o 

topo do prédio durante o dia, pois o incômodo do sol em seus olhos era insuportável. Eu falei 

da possibilidade de imaginar a situação, e não experimentá-la de fato, com essa possibilidade 
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de exposição. Comentei ainda que certamente esse incômodo estava presente em todas as 

pessoas, independentemente de ter ou não problemas na visão e que, portanto, esta era uma 

oportunidade de vivenciar ou experienciar o uso de uma técnica sem causar danos à saúde. Pedi 

a ele para observar a questão e me dizer quais informações ela apresentava de importante para 

ele. A motivação seria para o estudante uma maneira de olhar para a questão de uma forma 

mais flexível, compreendendo que, embora se tratasse de uma situação hipotética, permitia o 

contato com uma situação matemática sem que houvesse uma exposição real que causasse 

qualquer tipo de desconforto.  

 Dessa forma, a sequência de atividades se tornou um instrumento válido de 

empoderamento e apropriação, em que os(as) educandos(as) se perceberam agentes ativos na 

construção de solução para os desafios presentes no contexto real do seu dia a dia.  

 Esta foi uma abordagem por meio de situações que colocaram o comportamento do 

estudante em evidência.  São as situações de memória, em que, mesmo diante dos obstáculos 

apresentados por eles(as), há um incentivo a trilhar outros caminhos, buscando outras 

estratégias que indiquem uma possível solução para o problema.  É o momento em que nós 

docentes intervimos para direcionar os pontos essenciais em que o(a) estudante deve acessar 

sobre temas anteriores que ainda estão em andamento. De acordo com Artigue (1995): 

 

Aqui o controle mútuo é estabelecido entre os alunos. O professor repete 

algumas perguntas, de vez em quando fórmula novas, retoma as informações 

expressas, mas ele próprio não contribui com nenhuma (Artigue, 1995, p. 94, 

tradução nossa). 

 

De acordo com a autora, a busca e memorização de eventos importantes são uma ação 

fundamental para o desenvolvimento do(a) educando(a). Ao estabelecer relação com as aulas 

anteriores, eles(as) saberão quais temas serão importantes para seu avanço. 

A Sequência Didática, baseada nos princípios da engenharia didática, leva em 

consideração esses aspectos sendo guiados pela análise comparativa dos elementos presentes 

no comportamento a priori e posteriori dos(as) educandos(as), exprimindo tanto os resultados 

encontrados quanto o que julgamos necessário avaliar. Todos esses aspectos têm um foco nas 

conquistas dos educandos(as). Em alguns casos, para alguns(as) estudantes, essa relação de 

análise a priori e posteriori não se tornou evidente. De acordo com Artigue (1995): 
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Trabalhar em um problema não implica que você faça algo mais tarde com 

esse trabalho. Portanto, essa relação é condição necessária para que a situação 

de pesquisa em que um aluno se envolveu tenha efetivamente uma função de 

aprendizagem para esse aluno (Artigue, 1995, p. 94, tradução nossa). 

 

Enquanto isso, a Educanda 3 fez um breve coment§rio: ñOu ® f§cil demais, ou entendi 

tudo errado", gerando mais risos na sala. Enquanto isso, a Educanda 2 pediu para que eu 

explicasse melhor a questão; incentivei que buscasse tirar primeiro suas conclusões e logo 

depois abriríamos os comentários sobre como haviam respondido. Com um olhar de quem 

estava refletindo sobre a questão, o Educando 4 falou que achava que a razão entre a altura do 

prédio e a sua sombra era 25/15, e logo me perguntou se simplificar era o mesmo que dividir. 

Confirmei dizendo que sim, a simplificação deveria ser feita por meio da divisão. A Educanda 

2, já em tons de preocupação, afirma ser difícil aquela questão. Aproveitei a oportunidade para 

revisar como poderia ocorrer a simplificação de uma fração que representava a razão entre duas 

medidas. Porém, ainda assim a Educanda 2 demonstrou insegurança ao afirmar novamente que 

não sabia simplificar. 

O modelo de questão apresenta uma linguagem simples e prática de demonstrar o 

conceito de razão, ajudando os(as) educandos a perceberem que a altura de um prédio e sua 

sombra projetada no chão em determinado horário do dia é a representação da razão entre elas 

e pode ser estendida a outras formas de representação de modo que permita utilizar a definição 

matemática de razão. Apesar do engajamento e disposição em responder à questão, as dúvidas 

relacionadas a conceitos e operações fundamentais estavam muito presentes nas falas. Cada 

educando(a) buscava interpretar e aplicar seu conhecimento; as dificuldades em relação à 

defini­«o dos conceitos matem§ticos como ñraz«oò e ñsimplifica­«oò indicavam que, para a 

maioria, esses conceitos não estavam completamente organizados e assimilados. As dúvidas 

revelavam a necessidade de uma abordagem fundamentada no conhecimento matemático 

basilar, principalmente no que diz respeito à compreensão e aplicação de operações 

fundamentais como divis«o. Segundo Piaget, ña linguagem é necessariamente interindividual 

sendo constitu²da por um sistema de s²mbolosò (Piaget, 1999, p. 79). 

Para o autor, a linguagem só fará sentido se for desenvolvida através da interação entre 

os sujeitos. Além disso, existe uma função simbólica mais ampla, pois ela é composta por um 

sistema dos símbolos verbais que apresentam significados compartilhados entre as pessoas que 

os utilizam. A linguagem, portanto, abre espaço para o entendimento mútuo criando um vínculo 

entre os indivíduos.  
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Terceira oficina pedagógica 

Nesse encontro, discutimos o conceito de proporcionalidade relacionando o número de 

quadrados presentes em cada bloco com o total de lados. Focalizamos as relações existentes 

entre as duas grandezas: quantidade de quadrados e número total de lados. O conceito de 

proporcionalidade, nessa atividade, foi apresentado através do uso da tabela, fundamentado na 

definição de razão como comparação entre as partes equivalentes. Com isso, os(as) 

educandos(as) tiveram contato com a definição de proporcionalidade envolvendo temas 

relativos ao conhecimento geométrico.  

Por ser um conteúdo muito presente em situações reais do nosso cotidiano e muitas 

vezes não percebido, apresentamos esse tema a partir de um desafio envolvendo uma atividade 

composta por um conjunto de quadrados e a soma dos seus respectivos lados. O objetivo nesse 

momento era entender a relação entre duas grandezas e saber como elas podem estar 

diretamente ordenadas de forma constante atribuindo um padrão a esse ordenamento. A Figura 

16 mostra estratégia de resolução do Educando 4, partindo da sua concepção de um método 

espontâneo de contagem próprio, mas definido a partir de um padrão que ele estabeleceu ao 

identificar uma regularidade no comportamento da sequência de quadrados. Ainda que de forma 

intuitiva, a representação do educando revela uma maneira de sistematizar o processo. Essa 

abordagem demonstrou como o Educando 4 foi capaz de construir um método estratégico com 

base em suas próprias observações, demonstrando o caminho da autonomia intelectual no 

processo da aprendizagem.  

 

Figura 16 ï Resolução da Atividade 1 da terceira Oficina Pedagógica pelo Educando 4 
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Fonte: autoria própria. 

 

Iniciamos a atividade orientando os(as) educandos(as) sobre a ilustração como um 

potente recurso para facilitar a compreensão dos elementos geométricos presentes na atividade. 

A imagem apresentada na questão serviu de suporte gráfico, possibilitando conexões mais 

claras entre as grandezas envolvidas na situação e as operações necessárias para a resolução do 

problema. Ainda no início da atividade, orientei que observassem o conjunto de quadrados 

organizados em blocos e uma tabela contendo algumas informações.  A Educanda 2 logo 

percebeu que a figura da atividade não apresentava informações, apenas a tabela demonstrava 

dados importantes. Nesse momento, busquei me aproximar da percepção dessa educanda e 

comparar o que ela havia afirmado ser ausência de informações. Talvez estivesse se referindo 

a alguns dados numéricos se comparados com a tabela ou até mesmo um texto escrito.  Para a 

educanda, a ilustração gráfica apresentada na atividade por si só não correspondia a um texto 

informativo naquele primeiro momento.  

O que ficou claro ao analisar a resposta da Educanda 2 foi que ela havia interpretado o 

desenho como um objeto figurativo; então pedi a ela que comparasse a tabela, um recurso usado 

na atividade (ver Oficina Pedagógica 03) com a imagem presente na questão e na Figura 17, e 

tentasse identificar se havia alguma relação entre os dados apresentados na tabela e a figura 

contendo os blocos de quadrados. Ao comparar, ela dizia que a tabela estava incompleta e 

apresentava alguns números. Orientei para que ela observasse qual era a relação desses dados 

da tabela com a primeira imagem.  
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Nesse momento, percebi que a educanda estava insegura com a atividade acreditando 

que de fato faltavam informações e, portanto, para conseguir finalizar o problema sem as 

devidas informações, seria impossível. Logo em seguida, o Educando 4 percebeu uma 

sequência de valores crescente na tabela, respondendo que havia sim uma relação entre a tabela 

e a imagem presentes na questão, e que poderia ser organizada se pensássemos que tínhamos, 

por exemplo, um quadrado; depois, se somássemos mais outro, seriam dois quadrados e assim 

sucessivamente; logo, afirmou não saber como deveria escrever (sistematizar) essas 

informações na tabela, mas ele sugeriu que poderia iniciar escrevendo na tabela a partir do 

primeiro quadrado. Já era o indicativo de compreensão do objeto em análise o resultado de sua 

ação persistente sobre o que antes era considerado dúvida ou dificuldade de compreensão. 

Segundo Munari (2010):  

 

[...] se para entender bem é necessário compreender bem, para compreender 

bem é preciso reconstruir, por si mesmo, não tanto o conceito ou objeto de que 

se trate, mas o percurso que levou do gesto inicial a esse conceito ou a esse 

objeto (Munari, 2010, p. 23).  

 

Para o autor, este é o princípio do desenvolvimento da aprendizagem e deve ser 

desenvolvido não apenas ao objeto em estudo, mas também ao sujeito aprendiz desse objeto, 

dessarte a necessidade de refletir paralelamente sobre o próprio processo de aprendizagem e os 

fatores que influenciam na evolução do sujeito aprendiz. A seguir, apresentamos a Figura 17 

como um recorte da terceira Oficina Pedagógica com a Atividade 1 realizada pelos estudantes. 

 

Figura 17 ï Atividade 1 da terceira Oficina Pedagógica 
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Fonte: autoria própria. 

 

Ainda no processo de realização dessa atividade, a Educanda 2 buscou se aprofundar 

em suas considerações ao perceber que havia sim uma relação entre a tabela e a primeira 

imagem. Logo ela sugeriu que deveriam completar a tabela de acordo com o número de lados 

de cada quadrado. Eu entendi que ela considerou que cada quadrado tinha um número fixo de 

lados que era igual a quatro e, a partir dessa definição, seguiria uma sequência de contagens 

dos demais blocos de quadrados com base no modelo padrão.  Ao ouvirem a sugestão da colega, 

os(as) demais educandos começaram a relacionar as informações implícitas na imagem com as 

informações explícitas da tabela. O Educando 1, por sua vez, fez a primeira constatação ao 

perceber na tabela que três quadrados possuíam doze lados. Quando questionei sobre a 

quantidade de lados em um único quadrado, a Educanda 2, inicialmente confusa, respondeu que 

eram dois lados, mas logo em seguida corrigiu afirmando que havia percebido na tabela os 

valores indicando o número de lados para a quantidade de quadrados. Segundo Piaget (1949): 

  

Não se aprende a experimentar simplesmente vendo o professor experimentar, 

ou dedicando-se a exercícios já previamente organizados: só se aprende a 

experimentar, tateando, por si mesmo, trabalhando ativamente, ou seja, em 

liberdade e dispondo de todo o tempo necessário (Piaget, 1949 apud Munari, 

2010, p. 18). 

 

Piaget propõe uma educação livre, onde o(a) educando(a) é convidado(a) a experimentar 

um ambiente repletos de possibilidades, construindo e reconstruindo conhecimentos por si 

mesmo e motivado(a) pelos seus interesses, tendo no docente um facilitador do processo de 
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aprendizagem e não mais um transmissor passivo de informações, como afirma Paulo Freire 

(1987). Dessa forma, com o intuito de alcance do que se deseja, o docente deverá promover um 

ambiente que possibilite ao educando explorar, envolver-se e interagir com o meio e todos os 

elementos presentes nele, desenvolvendo maior autonomia a partir de suas iniciativas e 

promovendo novas conexões de ideias. 

Com a turma já avançando, o Educando 4 mencionou que seria mais complicado pensar 

no número de lados quando a quantidade de quadrados fosse igual a dez, por exemplo, e se 

aumentar mais só vai dificultar os resultados porque teremos que contar um por um. Dada a 

conclusão do educando, precisávamos atender a uma demanda que, embora prevista em 

planejamento para execução dessa Sequência Didática, suscitou outras dúvidas não previstas. 

Esse foi o momento ideal para analisarmos de forma mais profunda sobre o comportamento 

daquela tabela. Ela ilustrava a relação de proporcionalidade direta envolvendo duas grandezas, 

evidenciando um padrão de variação constante. 

O conceito de proporcionalidade direta, segundo alguns autores como Giovanni e outros 

(1998), auxilia no desenvolvimento de uma compreensão crítica com as relações 

correspondentes entre as grandezas. Esta seria considerada uma concepção real do 

conhecimento matemático e sua aplicação prática, não limitada ao uso de uma ferramenta 

direcionada a resolução de problemas conceituais, mas uma ferramenta poderosa para 

compreender e agir sobre o mundo real. 

Nessa atividade, dois educandos mantiveram um bom desempenho em relação às 

constatações sobre o conceito de proporcionalidade. A Educanda 3 confirmava o que estava 

percebendo ao concluir que, se em um quadrado havia 4 lados, 2 quadrados teriam 8 lados, 3 

quadrados teriam 12 lados e assim por diante. Com essa troca de informações no grupo, a 

Educanda 2 concluiu que, se aumentarmos a quantidade de quadrados, aumentaríamos também 

a quantidade de lados. Levando o Educando 1 a considerar que já havia concluído, mas, quando 

interrogado pela Educanda 3 sobre os possíveis valores que apareceram nas respostas dele, de 

onde vieram os números 4 e 16, por exemplo, ele respondeu que bastava ela (Educanda 3) seguir 

o que dizia a tabela. Se a tabela indicava que 3 quadros tinham 12 lados e a gente sabia que 1 

quadrado somente tinha apenas 4 lados, assim ficaria fácil completar a tabela. Havia um 

pensamento lógico-matemático nessa relação e foi sinalizado pelo Educando 1, que percebeu 

um padrão matemático a ser seguido na resolução da questão.  

Ao concluir a tabela, o Educando 1 questionou o que deveria fazer a partir dali, sendo 

orientado pela colega (Educanda 2) a responder às próximas perguntas. O nível de compreensão 
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presente nos questionamentos dos(as) educandos(as) ao fazerem a leitura e buscarem interpretar 

os textos apresentados na questão, falam sobre a capacidade de generalização formal que ainda 

deve ser construída. A maioria dos estudantes recorre a respostas prontas ou como devem fazer 

para chegar a resposta correta, mas é importante, para nós, conhecer a natureza das estratégias 

utilizadas por eles para chegar às possíveis conclusões, sejam elas formais ou informais. Outros 

educandos e educandas com maior grau de dificuldade em perceber as nuances da questão, 

utilizaram estratégias elementares através do uso de desenhos. Concluímos, então, que as 

respostas dos educandos revelam a forma como lidam com conceitos formais, ou informais, 

que surgem da compreensão sobre proporcionalidade direta e como esses conceitos devem ser 

construídos a partir das experiências práticas e da análise contextual em que estão 

envolvidos(as). Para Piaget (1980): 

 

Ao se entender formalização como um processo e não como um estado a 

principal consequência a aparecer e a de que o desenvolvimento da lógica 

formal jamais estará concluído. Além disso, este desenvolvimento não 

consistiria apenas em se acrescentar conhecimentos novos, cumulativamente 

aos precedentes, mas, em ñreconstru­»es devidas a exig°ncias n«o 

estabelecidas de in²cio, mas que surgem durante o percursoò (Piaget, 1980 

apud Nogueira, 2007, p. 103). 

 

De acordo com Piaget (1980), o desenvolvimento do pensamento lógico-formal está 

associado à construção histórica do sujeito, em que ele estabelece, intuitivamente, sistemas de 

apropriação dos saberes antes mesmo de os formalizar, através de suas atividades diárias e 

suas experiências de vida.  

Ainda que intuitivamente, algumas informações e estratégias de resolução 

apresentadas durante a realização da atividade foram descritas com base nas percepções de 

cada educando(a). O estudo de proporcionalidade foi realizado na questão, entendido como 

uma rela­«o multiplicativa que utiliza um padr«o de compara­«o entre as partes (onde ñaò está 

diretamente relacionado a ñbò). Dessa forma, o estudo mostrou a relação entre a quantidade 

de quadrados e o número de lados, descrevendo assim o percurso de um comportamento 

padrão explorado na geometria, que pode ser replicado como modelo de regularidades que se 

repete em outras situações semelhantes.  

Sendo assim, se cada quadrado possui 4 lados, à medida que ampliávamos a quantidade 

de quadros dentro de um determinado bloco, a quantidade de lados também aumentava 
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proporcionalmente revelando que havia uma relação de multiplicação entre as partes e que 

permanecia a mesma em todos os blocos. Os(as) educandos(as) calcularam o produto de cada 

par de valores descritos na tabela, ou seja, entenderam que, se 1 quadrado possui 4 lados, 2 

quadrados possuíam 8 lados e assim sucessivamente. Ao compararem o número de quadrados 

com a quantidade total de lados, encontram a razão entre eles. Logo estabelecem um padrão 

constante de medidas que pode ser considerado como um valor constante representado 

numericamente. Utilizamos, então, a tabela para ilustrar a constante de proporcionalidade 

quando relacionamos o número de quadrados com o número total de lados. De acordo com os 

Parâmetros Curriculares Nacionais (1998), um dos objetivos a ser alcançado no ensino de 

Matemática é o desenvolvimento  

 

[...] Do raciocínio que envolva a proporcionalidade, por meio da exploração 

de situações de aprendizagem que levem o estudante a: observar a variação 

entre grandezas, estabelecendo relações entre elas e construir estratégias de 

solução para resolver situações que envolvam a proporcionalidade (Brasil, 

1998, p. 65). 

 

O conceito de proporcionalidade é um dos pilares no ensino de Matemática, presente 

desde os anos iniciais até o Ensino Médio, e por isso, tem sido muito cobrado em avaliações 

externas.  

Ao longo do processo, chegamos à conclusão de que, os próprios estudantes, ao 

apresentarem seus questionamentos, a existência de um conceito intuitivo sobre 

proporcionalidade, embora não tivessem uma lembrança recente do conteúdo. Desa forma 

entendemos que embora tivéssemos um planejamento organizado para conduzir o ensino de 

proporção, foi de fundamental importância proporcionar essa discussão para que eles/as 

pudessem expressar suas próprias ideias e dessa forma perceber seu potencial para a 

construção do conhecimento, uma abordagem alinhada ao pensamento de Zabala (1998). 

Sobre aprendizagem Zabala (1998) afirma que: 

 

Para aprender não basta que o aluno participe na definição dos objetivos e 

no planejamento das atividades se estes objetivos e atividades não 

representam, em primeiro lugar, desafios que o ajudem a avançar e, em 

segundo, se não são metas a seu alcance (Zabala, 1998, p. 97). 



ΝΣΟ 
 

Ainda que tendo conhecimento sobre o planejamento e os objetivos a serem alcançados 

na aula, os estudantes devem ser desafiados a questionarem e colocarem em prova os 

conhecimentos adquiridos, confrontando com os conhecimentos prévios e mobilizando todo o 

pensamento lógico a fim de aprimorar comportamentos já presentes no indivíduo.    

Explorar e comunicar as ideias que se tinha ou que se pôde construir sobre 

proporcionalidade, dentro da perspectiva da abordagem da questão, possibilitou reunir 

diferentes estratégias que geraram diferentes resultados. Desde então, percebemos que a 

estratégia utilizada para contagem dos lados dos quadrados, por exemplo, ajudou a identificar 

padrões de repetição e sua relação simbólica com os números. O trabalho colaborativo 

evidenciou os benefícios que a cooperação em grupo produz, indicando novos caminhos e novas 

descobertas através de discussões produtivas, das quais diferentes estratégias foram exploradas 

para resolver um problema. Oferecer ajuda, buscar enfrentar e superar desafios, pensar na 

diversificação de respostas e apresentá-las, designa um importante conjunto de ações que 

envolvem o pensamento crítico, a criatividade e capacidade de realizar trabalhos em equipe.  

O diálogo também contribuiu para a compreensão e aprimoramento dos conceitos e 

operações construídas a partir de suas representações nesse ambiente de aprendizagem. O 

processo de construção do conhecimento mediado pelos questionamentos dos(as) 

educandos(as), auxiliou no desenvolvimento das estratégias utilizadas por eles(as) para 

resolver cada problema com base nas reflexões e interações que ocorreram naturalmente 

durante a aula. Mais do que uma simples troca de ideias, o diálogo se tornou um caminho pelo 

qual os conhecimentos matemáticos foram apreendidos de maneira significativa. Nesse 

ñencontroò de m¼ltiplas aprendizagens envolvendo a compreens«o m¼tua dos sujeitos 

envolvidos, Freire (1987) nos afirma que:  

 

[...] não há o diálogo verdadeiro se não há nos seus sujeitos um pensar 

verdadeiro. Pensar crítico. Pensar que, não aceitando a dicotomia mundo-

homens, reconhece entre eles uma inquebrantável solidariedade (Freire, 

1987, p. 45). 

 

Para Freire, o diálogo deve preceder a busca pelo conteúdo programático. O diálogo 

começa quando o(a) educador(a) entende o que pretende dialogar com os(as) educandos(as) e 

qual tendência desse diálogo será interessante para ambos. A investigação da temática seria, 

então, o ponto de partida de todo processo educativo, ou seja, a preocupação com o conteúdo 
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do diálogo reflete a preocupação com o conteúdo programático educacional. Somente através 

do diálogo seria possível estabelecer uma comunicação entre as pessoas. Ele é uma ferramenta 

de aproximação entre as pessoas e uma forma de desafiar uns aos outros e a si mesmo. Em 

nossas experiências com o grupo de educandos(as) pesquisados, na trajetória da 

implementação da pesquisa, foi possível entender os potenciais dos(as) educandos(as), sendo 

sensíveis às necessidades que eles nos apresentam. 
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7 CONCLUSÃO  

Ensinar é difícil e não dá para esperar que a explicação das 

variáveis que intervêm possa ser feita por um discurso simplista 

(Zabala, 1998, p. 108).  

 

Esta pesquisa surgiu a partir da necessidade de compreender e também esclarecer as 

realidades vivenciadas pelos(as) estudantes da Educação de Jovens e Adultos (EJA), 

especialmente no que diz respeito às dificuldades enfrentadas para avançar na aprendizagem 

de Matemática. Os registros e reflexões apresentadas nesse estudo não se detêm a uma análise 

definitiva, mas reflete nossa compreensão sobre a realidade desse grupo de estudantes no 

momento da intervenção. 

O capítulo apresenta as considerações finais da pesquisa, fundamentadas nos objetivos 

definidos para obtenção dos resultados apresentados. A análise realizada durante todo o 

processo de investigação permitiu uma reflexão sobre cada etapa desenvolvida e a 

metodologia utilizada para compreender de que maneira uma Sequência Didática, aplicada 

ao ensino de razão e proporção, pode potencializar a aprendizagem de estudantes da 

EJA, que apresentam dificuldade de apreensão desses conceitos matemáticos?  

O objetivo geral deste estudo foi analisar as potencialidades do uso de uma Sequência 

Didática focada no ensino de razão e proporção. Constituído pelos objetivos específicos, 

permitiu-nos alcançá-lo de forma satisfatória. Nesse contexto de pesquisa, pudemos perceber 

que o uso da Sequência Didática no ensino de Matemática é ainda pouco difundido e 

conhecido pela classe docente da escola pesquisada. Na literatura brasileira, as informações 

sobre o processo de implementação da Sequência Didática em situações reais de sala de aula 

para as turmas da EJA, ainda são escassas, o que reforça a ideia de que se trata de um conceito 

relativamente novo no que diz respeito ao ensino e aprendizagem desses(as) estudantes na 

modalidade EJA.  

A abordagem na linha de pesquisa ñTrabalho, Educa­«o, Cidadania e Meio Ambiente 

no contexto da EJAò, Programa de Pós-Graduação em Educação de Jovens e Adultos 

(PPGEJA), Mestrado Profissional da Universidade do Estado da Bahia ï Uneb, foi realizada 

através da implementação do uso da Sequência Didática como metodologia aplicada em uma 

turma da Educação de Jovens e Adultos. 

 O estudo permitiu conhecer os benefícios e limitações em utilizar uma Sequência 

Didática, especificamente para o ensino de razão e proporção, por parte dos(as) docentes que 
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desejarem utilizar estratégias inovadoras como a SD, como uma metodologia para auxiliar 

seus (as) estudantes na superação dos desafios apresentados ao longo das aulas de Matemática.  

Durante esse processo, foram coletadas informações relevantes que contribuíram para 

a compreensão dos impactos do uso da Sequência Didática no ensino de Matemática, mais 

especialmente direcionada ao ensino de razão e proporção. Essas informações permitiram uma 

análise detalhada dos conceitos presentes no domínio de cada estudante pesquisado, 

identificando a áreas de maior dificuldade de apreensão desse conhecimento, abrindo novas 

possibilidades de adaptações das formas de abordagens pedagógicas e ajustes na metodologia 

aplicada. 

O momento da reflexão seguiu como uma etapa de análise crítica dos dados e 

resultados obtidos, finalizando a etapa de investigação da pesquisa. Essa etapa serviu de base 

para validar ou refutar a eficácia da metodologia utilizada, que organiza o conteúdo de forma 

sequenciada através de atividades, a Sequência Didática. 

As informações coletadas indicam também a necessidade de futuras investigações e 

práticas pedagógicas fundamentais para a continuidade e aprimoramento de metodologias 

anteriores a esta. Dessa forma, é importante dar prosseguimento à análise das abordagens que 

se mostraram eficazes e identificar aquelas que podem ser mantidas ou melhoradas, bem como 

aquelas que não se mostraram eficazes, para que possam ser repensadas ou descartadas.  

Os desafios enfrentados ao longo da pesquisa envolveram desde estratégias de ensino 

utilizadas para atender as necessidades dos(as) estudantes até a superação das dificuldades 

relacionadas à compreensão dos conceitos relativos à razão e proporção. Essas limitações nos 

proporcionaram importantes oportunidades de reflexão sobre o ensino de Matemática na 

Educação de Jovens e Adultos por entender que, a compreensão e assimilação dos conteúdos 

novos, devem estar vinculados aos conteúdos prévios, legitimados pela escola, como uma 

condição essencial de intervenção pedagógica. Primeiro, é necessário o reconhecimento dos 

saberes, como construção desse conhecimento, e, em seguida, a criação de um ambiente de 

aprendizagem que favoreça a conexão entre os conhecimentos apresentadas pelo(a) estudante 

e os novos conceitos a serem aprendidos durante o ano letivo, possibilitando maior segurança 

no registro de suas representações, tornando assim possível a construção e reconstrução 

espontânea dos conceitos matemáticos a partir de suas vivências. Dessa forma, foi viável 

entender que o distanciamento entre a vida cotidiana e o contexto sala de aula seria menos 

impactante se docentes e profissionais da educação buscassem compreender os motivos que 

levaram os(as) estudantes a resistirem ao contato com conhecimentos matemáticos escolares, 
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apresentados como ferramenta para uso prático na resolução dos problemas reais enfrentados 

por eles(as) no seu dia a dia. Portanto, esse movimento não deve ser uma imposição, mas uma 

dialogicidade entre as partes, em busca de interesses e melhor forma de abordagem dos temas 

previstos em cada unidade letiva. O olhar para a possibilidade de integração dos 

conhecimentos matemáticos escolares com os conhecimentos informais manifestados em 

diversos ambientes, deve favorecer a valorização do conhecimento prévio de cada estudante. 

A intervenção mediada pela Sequência Didática mostrou eficiência no 

desenvolvimento dos(as) educandos(as), o que apresentou um aumento considerável de 

acertos em resposta a questões semelhantes. É esclarecedor analisar a maneira como o 

conhecimento é produzido e como os sujeitos interagem de forma criativa na promoção desse 

conhecimento. Isso acontece quando ele(a) consegue avançar ao perceber clareza no 

entendimento de uma questão ou, ao contrário disso, quando tenta desistir ou retroceder ao 

perceber que as dificuldades são maiores que a vontade de continuar; e, ainda que tente, não 

conseguiria seguir seu próprio entendimento ou compreensão dos fatos, dados ou informações 

presentes em cada argumento baseados em suas crenças. 

A pesquisa também gerou reflexões sobre assiduidade durante as aulas de Matemática, 

sendo estas programadas para acontecerem nos dois primeiros horários. Inicialmente, embora 

a frequência fosse regular em relação à quantidade de estudantes matriculados, com o decorrer 

dos dias percebemos um esvaziamento nas aulas, o que dificultou a análise dos dados 

comparados com os registros feitos no início da pesquisa e interrompidos durante a sua 

implementação.  Os fatores socioeconômicos, culturais e ambientais, que variaram durante o 

ano letivo de 2024, contribuíram para a baixa frequência dos estudantes da Turma C, do 

Colégio Vale dos Lagos, nesse momento de intervenção da pesquisa. Durante o período de 

maior oferta de trabalho como, por exemplo, festas e jogos esportivos ocorridos na cidade de 

Salvador - BA, muitos estudantes da EJA, do Colégio Vale dos Lagos, foram atraídos por uma 

oportunidade de trabalho, ainda que temporário, mas que garantia sua sobrevivência financeira 

e de sua família. A busca pelo trabalho, pelo emprego ou outras formas de obterem uma renda 

ficaram bem evidenciadas na história em comum da maioria dos estudantes do turno noturno 

que frequentavam essa turma; entretanto, esta não é a única razão da desistência em participar 

da pesquisa e dar continuidade aos estudos durante todo o ano.  

Outras reflexões dizem respeito às questões pedagógicas, que permearam as narrativas 

dos estudantes, ao perceberem a sua falta de domínio em conteúdos básicos de Matemática, 

apresentando-a como uma das principais insatisfações e falta de motivação em continuar seus 
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estudos. Frequentemente ouv²amos afirma­»es como ñEu n«o me lembro de ter visto issoò, 

em situações que se tratava de operações fundamentais como, por exemplo, representação de 

fração, operações envolvendo multiplicação, divisão e porcentagem entre outros temas 

relevantes para a resolução das atividades. 

A irregularidade na frequência foi um dos fatores que comprometeu a sequência das 

atividades e dos conteúdos, uma vez que a proposta previa os conhecimentos prévios como 

pré-requisitos para outros desafios mais avançados.  

Outro indicador marcava que a ausência de motivação poderia estar associada ao 

conteúdo descontextualizado. Fatos históricos que deram origem aos conceitos matemáticos 

deveriam ser incorporados à aprendizagem matemática envolvendo cálculos, ou outras 

estratégias de resolução de problemas. Atribuir também os fatores históricos que se 

aproximassem do contexto de vida dos (as) estudantes, elevou o nível de interesse pelo tema.  

Utilizamos as atividades contextualizadas em problemas diversos, como forma de 

reconstruir o conceito de razão e proporção e na tentativa de dirimir as dificuldades 

apresentadas pelos(as) educandos(as), a partir de uma abordagem mais prática e significativa. 

Buscamos a realização de trabalhos em grupo, acreditando que o trabalho coletivo 

desempenha um papel fundamental no desenvolvimento social do sujeito, estimulando a 

convivência com as diferenças e o respeito aos diferentes saberes. 

 Nosso objetivo foi promover a troca de experiências e oportunidade de contribuição 

para a construção de um espaço colaborativo, gerando conhecimentos mais amplos e 

duradouros. Ao apresentar a relação entre o raciocínio logico matemático e o pensamento 

histórico, foi possível criar conexões significativas que possibilitaram um aprendizado mais 

interessante e envolvente. 

De acordo com a análise dos áudios e vídeos coletados na realização da 

experimentação, foi possível identificar indicativos de aprendizagem na formação de 

conhecimentos resultantes da implementação da Sequência Didática para o ensino de razão e 

proporção. Pelos resultados obtidos, consideramos que a pesquisa promoveu avanços 

significativos no processo de ensino e aprendizagem de razão e proporção, possibilitando 

aos(as) educandos(as) maior autonomia durante toda a implementação da pesquisa, 

fundamentada na coleta, análise e interpretação dos dados. Além disso, proporcionou uma 

compreensão das contribuições de uma Sequência Didática especificamente planejada para 

os(as) estudantes da Educação de Jovens e Adultos (EJA). 
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Essa realidade evidencia a necessidade de desenvolver e direcionar pesquisas focadas 

à Educação de Jovens e Adultos, considerando as especificidades de sala de aula. Isso inclui 

os desafios relacionados à infraestrutura física e aos recursos essenciais para o 

desenvolvimento e a permanência dos(as) estudantes nesse ambiente de sala de aula. Essas 

pesquisas podem servir de auxílio aos(as) professores(as) no aprimoramento de suas práticas 

pedagógicas, ao se depararem com a insatisfação de uma parcela considerável desses 

estudantes que, por vezes, se ausentam ou até abandonam novamente seus estudos em função 

de outras atividades que ofereçam melhores condições de vida.  

Esse(a) professor(a) tem se aproximado constantemente de alternativas metodológicas, 

após longo período de experiências com abordagens tradicionais e conservadoras. Ao adotar 

novas práticas, testadas e aprovadas por outros(as) pesquisadores(as), entendem ser possível 

replicá-las no ambiente de aprendizagem. A exemplo disso, podemos citar o uso da Sequência 

Didática para o ensino de conteúdos matemáticos na EJA. Em nossa pesquisa, destacamos 

como uma das principais vantagens, no uso da Sequência Didática, o planejamento flexível, 

que permite ajustes durante o processo de ensino e aprendizagem, para que um maior número 

de estudantes seja alcançado.  

Embora a proposta da pesquisa tenha sido pensada para ser aplicada no contexto da 

EJA, neste trabalho os resultados foram limitados à descrição do processo da implementação 

e apresentação final do material elaborado de acordo com o objetivo apresentado. Entretanto, 

os resultados preliminares dessa pesquisa indicavam que essa metodologia, utilizada por meio 

de atividades, pode ser aplicada também, em outras modalidades de ensino. Por outro lado, 

identificamos limitações no processo, determinadas pelo tempo reduzido para a conclusão das 

atividades de acordo com o planejamento, a disparidade dos conhecimentos prévios dos 

participantes, que exigiu deferentes formas de intervenção.  

Com os resultados apresentados na pesquisa, defendemos que, o uso e aplicação da 

Sequência Didática para o ensino de matemática, como uma metodologia que consegue 

articular diferentes contextos e formas de manifestação dos saberes, apresenta significados 

para o(a) estudante na fase adulta e auxilia na compreensão e construção de conceitos 

estudados em sala de aula, vinculando esses conceitos à situações práticas do seu cotidiano. 

Essas situações que tornam os conceitos significativos para os estudantes são essenciais e 

devem ser cuidadosamente analisados para que a evolução da construção dos conceitos possa 

ser rastreada e delimitada. Os resultados indicam que, a Sequência Didática utilizada 

especificamente para ensino de razão e proporção, além de melhorar as ideias, conceituações 
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e representações conectadas apresentadas pelos(as) estudantes, contribuiu para um 

aprendizado construtivo e com maior significado, por considerar o contexto em que foi a 

presentada cada atividade e as necessidades dos estudantes foram contempladas de forma 

particular. 

Recomendamos que as futuras pesquisas sejam realizadas com um maior número de 

estudantes, reconhecendo que o percentual de participantes engajados nessa pesquisa foi 

razoável e que, portanto, aumentando a amostra, isso possibilitará uma visão mais ampla sobre 

os impactos da metodologia aplicada, e as conclusões podem ser feitas dentro de um contexto 

com maior representatividade, permitindo uma análise mais precisa dos efeitos da intervenção 

pedagógica.  

Como resultado dessa pesquisa, pretendemos auxiliar de forma prática e objetiva 

professores e professoras de Matemática que atuam no contexto da EJA, que assim desejarem 

utilizar a metodologia usada como forma de alcançar, com êxito, o maior número de estudantes 

nessa modalidade de ensino. 

Com esse propósito, como produto educacional resultante desta dissertação, apresentamos uma 

sequência didática composta por três oficinas pedagógicas temáticas, relacionadas ao ensino de 

razão e proporção no contexto da Educação de Jovens e Adultos. Essas oficinas estão 

organizadas de forma progressiva e articulada, com atividades contextualizadas que favorecem 

o desenvolvimento do raciocínio lógico, a autonomia e a aprendizagem significativa. O material 

elaborado encontra-se no Apêndice A ï PROJETO DA SEQUÊNCIA DIDÁTICA , anexo a esta 

dissertação e poderá ser utilizado como instrumento de apoio pedagógico em sala de aula. 
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1 JUSTIFICATIVA  

A importância da Matemática como elemento fundamental para o desenvolvimento humano, 

pessoal e coletivo, é imprescindível e ao mesmo tempo inquestionável. Contudo, estudantes da EJA 

frequentemente enfrentam desafios particulares em sua jornada educacional, profissional e pessoal, na 

tentativa de buscar entender o que essa aprendizagem tem a ver com sua realidade.  Essa, portanto, seria 

uma forma de compreender a relação do conhecimento matemático no processo educativo, considerando 

as perspectivas dos sujeitos ao dialogarem com as múltiplas manifestações desses saberes, que são 

necessários às suas práticas sociais e culturais, e sua interação com o mundo e com as pessoas. Nesse 

contexto, o aprendizado deve ser entendido como um processo dinâmico, que consiste nas diversidades 

e pluralidades do modo de construir e constituir o saber formal ou informal. 

O ensino de Matemática, após várias discussões, atualmente tem incorporado uma proposta que 

reflete nos currículos escolares. Essa proposta está relacionada ao cotidiano dos(as) estudantes, por meio 

de uma abordagem contextualizada, que conecta os conceitos matemáticos aos problemas reais que 

enfrentam em seu dia a dia. Consideramos, portanto, que essa abordagem se configura como uma 

tendência pedagógica voltada para uma aprendizagem significativa, permitindo ao estudante perceber a 

Matemática como uma ferramenta essencial de compreensão do mudo. 

O tema da pesquisa é abrangente e possui grande relevância para a área de Matemática, pois ele 

vai além das abordagens presentes em outras investigações sobre Sequência Didática. Sendo assim, 

buscamos explorar de forma mais profunda como a Sequência Didática pode ser aplicada com a intenção 

de integrar os conceitos matemáticos com a realidade dos estudantes de forma que promova uma 

aprendizagem mais significativa. 

A escolha do conteúdo razão e proporção, associada ao objeto de pesquisa, Sequência Didática, 

justifica-se pela sua importância no contexto da Educação de Jovens e Adultos (EJA), uma vez que os 

conceitos trabalhados em razão e proporção são fundamentais para a resolução de problemas do 

cotidiano, que são comumente enfrentados pelos(as) educandos(as). No currículo da EJA, o Eixo 

Temático contempla o desenvolvimento de habilidades voltadas para as práticas sociais, sem falar que 

os Temas Geradores são aqueles que dialogam com o cotidiano dos(as) educandos(as) de forma 

contextualizada e significativa. O conteúdo razão e proporção, muito presente em diversas situações, 

possibilita ao(a) educando(a) o contato direto com situações reais que podem utilizar seu conhecimento 

como ferramenta útil na resolução de problemas ï situações simples como, por exemplo, controle do 

orçamento familiar, que demanda conhecimento matemático, consumo de recursos, leitura e controle de 

produtos, sejam alimentícios ou de higiene. 
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Com isso, buscamos aprimorar práticas educativas que favoreçam o desenvolvimento de 

habilidades essenciais para o fortalecimento do raciocínio lógico, auxiliando o(a) educando(a) nas 

tomadas de decisões. O intuito é proporcionar uma formação crítica e reflexiva sobre o cotidiano, 

considerando os saberes oriundos da sua realidade (Oceja, 2022). 

Os elementos constitutivos do currículo da EJA que contempla os Eixos Temáticos, próprios da 

prática social; o Tema Gerador, abordando as temáticas inerentes ao cotidiano dos estudantes; os 

Aspectos Cognitivos, Socioformativos e Socioemocionais, atribuindo aos conhecimentos 

comportamentos e emoções, uma relevância para a formação dos estudantes, ao seu tempo humano de 

aprendizagem; a Aprendizagem Desejada, que é aquilo que se quer aprender na perspectiva da área do 

conhecimento enquanto habilidade; e os Saberes Necessários, que dão origem aos objetos de 

aprendizagem (Oceja, 2022). 

O uso específico do conteúdo razão e proporção no âmbito educacional, para além da sala de 

aula, consta como habilidade relacionada às práticas sociais, presente no currículo da EJA, que pode 

auxiliar tanto no acesso quanto na apropriação do objeto. Sendo assim, a escolha do tema como objeto 

matemático destacado na pesquisa, justifica-se pela presença recorrente dos conceitos explorados em 

diversas situações cotidianas, bem como pela sua importância, com base na compreensão de conceitos 

matemáticos mais avançados, atribuindo significados aos pré-requisitos fundamentais para o estudo de 

outros temas propostos em cada unidade letiva. 

O projeto apresentado com o uso metodológico da Sequência Didática para a abordagem do 

tema razão e proporção, surge da necessidade de aprimorar o ensino e aprendizagem de Matemática, 

especificamente para estudantes da EJA, Tempo Formativo III, Eixo VI (Ensino Médio). 

A legislação brasileira prevê o direito à educação para toda a população desde a Constituição 

Federal de 1988, inclusive para os estudantes jovens e adultos que não tiveram oportunidade de estudos 

na infância ou na adolescência. Embora a previsão persista, pesquisas mostram, estatisticamente, os 

desafios enfrentados na Educação de Jovens e Adultos (EJA) em todo o país. Um deles diz respeito à 

adaptação de novas metodologias aplicadas com o objetivo de superar as dificuldades apresentadas por 

esses(as) educandos(as) em Matemática. 

Embora todos os componentes curriculares tenham o seu lugar de importância na vida do 

aprendiz, por contribuir para uma boa formação, a Matemática se apresenta nas narrativas mais comuns, 

como uma das áreas de mais difícil compreensão. 

O Organizador Curricular da EJA ï Oceja 2022, por constituir uma estrutura de planejamento 

para o trabalho pedagógico, apresenta-se como uma oportunidade de reflexão crítica e mudanças das 

práticas pedagógicas, orientando o trabalho a ser desenvolvido pelos(as) professores(as) em suas 

respectivas áreas de conhecimento. Nessa perspectiva, nossa proposta é investigar uma metodologia que 

valorize as experiências e os conhecimentos prévios de cada estudante, considerando suas vivências e 
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as necessidades específicas como ponto de partida para um ensino contextualizado para suplantar as 

dificuldades dos estudantes. 

A Sequência Didática como metodologia de ensino e aprendizagem apresentou diferentes 

propostas de intervenção. Na concepção de Dolz e outros (2004) e Zabala (1998), que ocupam diferentes 

campos epistemológicos, propomos a apresentação de mais de uma possibilidade de construção e 

desenvolvimento da Sequência Didática para o ensino de Matemática. Para Dolz, Noverraz e Schneuwly 

(2004), que tratam a Sequência Didática na perspectiva de gêneros textuais, a metodologia tem seu lugar 

de grande importância, pois tem como objetivo trabalhar o desenvolvimento da reflexão crítica do(a) 

estudante, referente ao texto informativo, o que reflete na análise e entendimento sobre o nível de 

compreensão dos textos apresentados em cada atividade para melhor alcance dos objetivos propostos. 

Na concepção de Zabala (1998), a Sequência Didática desempenha um papel importante, em que 

 

[...] adquirem, nas diferentes formas de intervenção, os diversos instrumentos para a 

comunicação da informação, para a ajuda nas exposições, para propor atividades, para 

a experimentação, para a elaboração e construção do conhecimento ou para o 

exercício e a aplicação (Zabala, 1998, p. 21).  

 

A abordagem proposta na Sequência Didática apresenta uma metodologia que favorece o 

envolvimento ativo, participativo e colaborativo dos estudantes. Essa metodologia foi inspirada na teoria 

de Zabala (1998) e nos princípios da Engenharia Didática, conforme delineados por Artigue (1988). Ela 

busca estabelecer uma progressão lógica de aprendizagem a partir de situações concretas e 

contextualizadas especificamente no âmbito da sua realidade. 

Os objetivos gerais e específicos indicados na pesquisa foram pensados e planejados não apenas 

com o intuito de promover o desenvolvimento de habilidades matemáticas, mas também de conectar o 

conteúdo com a realidade dos(as) estudantes, tornando a aprendizagem mais significativa e prática. A 

ênfase na resolução de problemas tem um caminhar que promove uma abordagem ampliada da 

Matemática, fortalecendo o desenvolvimento de habilidades que os auxiliem a enfrentar os desafios do 

mundo real. 

Durante a intervenção com o uso da Sequência Didática, foram utilizados mecanismos de coleta 

de dados, tanto orais quanto escritos, para avaliar o desempenho individual e coletivo dos(as) estudantes 

com a utilização da metodologia aplicada na pesquisa. A abordagem individualizada visa a compreender 

as necessidades específicas de cada estudante, permitindo ajustes e adaptações para melhor atender às 

demandas particulares. Com isso, o objetivo não apenas desenvolver habilidades matemáticas, mas 

também promover o pensamento crítico e a capacidade de analisar as conexões entre o que se aprende 

na escola e a prática matemática no cotidiano. 
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A nossa pesquisa sobre o uso da Sequência Didática no ensino de Matemática está fundamentada 

na análise de abordagens teóricas e educacionais como as de Zabala (1998) e Artigue (1988). Além dos 

princípios da Engenharia Didática, utilizamos estratégias que incentivam a participação ativa e 

colaborativa do(a) estudante. 

Essa iniciativa visou a fomentar uma experiência de aprendizagem mais efetiva, e 

profundamente significativa, tendo em vista os desafios singulares enfrentados pelos estudantes da EJA, 

e os meios de superar essas dificuldades, proporcionando um ambiente educacional mais enriquecedor. 

Com a construção e apropriação dos conceitos matemáticos relacionados a razão e proporção, 

buscamos promover uma compreensão profunda e aplicada desses princípios, reconhecendo sua 

importância como alicerces para a compreensão de tópicos mais avançados. A Sequência Didática se 

revelou uma ferramenta eficaz para estabelecer uma base sólida, abordando e preparando o(a) estudantes 

para enfrentar futuros desafios tanto no contexto escolar quanto na vida real. 

Considerando o contexto específico da EJA, a abordagem metodológica adotada para essa 

pesquisa, baseia-se na flexibilidade e adaptação de atividades, reconhecendo as variadas experiências 

de vida e antecedentes educacionais de cada estudante. A pesquisa procura valorizar a diversidade de 

conhecimentos prévios, enriquecendo assim o envolvimento tanto individual quanto coletivo dos 

estudantes. 

A apresentação de problemas do cotidiano, como forma de contextualização do conhecimento 

de razão e proporção, está fundamentada na realidade dos(as) estudantes, fazendo parte do pilar central 

de abordagem apresentada na pesquisa. Com isso, pretendemos fazer com que os(as) estudantes não se 

limitem a compreender apenas os conceitos que teorizam a Matemática, mas também se sintam capazes 

de aplicar esses conhecimentos em situações práticas, promovendo uma aprendizagem que irrompe com 

os limites da sala de aula. 

Na condução da implementação da Sequência Didática, nosso compromisso é empregar 

mecanismos de avaliação cuidadosamente planejados, de forma que possam ser ajustados de acordo 

com as necessidades individuais dos(as) estudantes. Esse enfoque estratégico, além de possibilitar a 

mensuração do desempenho, também permitiu a compreensão detalhada da capacidade de superação 

dos desafios enfrentados por cada um deles. 

A abordagem foi cuidadosamente planejada para atender às demandas apresentadas ao longo 

das atividades propostas, possibilitando uma verdadeira avaliação das estratégias educacionais 

planejadas para cada oficina pedagógica (Souza, 2020). Esta abordagem permitiu uma análise 

abrangente, destacando os pontos fortes e a identificação de áreas específicas que requerem atenção 

mais direcionada para as dificuldades dos(as) estudantes. Os dados foram interpretados com o objetivo 

de orientar e ajustar as estratégias de intervenção, promovendo o aprimoramento contínuo do processo 

de aprendizagem para atender às suas necessidades específicas. 
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2 OBJETIVO GERAL  

O objetivo geral desta pesquisa é analisar as potencialidades de uma Sequência Didática voltada 

para o estudo de razão e proporção. Essa sequência de atividades foi pensada e planejada como um 

instrumento para avaliar o desempenho dos(as) estudantes da EJA ï Tempo Formativo III, Eixo VI 

(Ensino Médio), em cada etapa das propostas realizadas. Para tanto, apresentamos os objetivos 

específicos que auxiliaram no desenvolvimento desta pesquisa:  

 Elaborar uma Sequência Didática através da resolução de problemas, para o estudo de razão 

e proporção, no desenvolvimento da aprendizagem de estudantes da EJA, Ensino Médio;  

 Implementar a Sequência Didática e verificar as mudanças ocorridas nos níveis de 

desempenho apresentados pelos(as) estudantes;   

 Avaliar a aprendizagem dos estudantes em cada etapa de execução da Sequência Didática 

utilizando mecanismos de coleta de dados tanto oral quanto escrita. 

 Fazer um levantamento dos níveis de desempenho do(a) estudante durante a pesquisa, 

utilizando mecanismos de coleta de dados tanto oral quanto escrita.   

Com o intuito de alcançarmos os objetivos descritos acima, apresentamos a Sequência Didática 

apoiada nos princípios da Engenharia Didática (Artigue, 1988).  Essa abordagem está presente em 

diversas pesquisas relacionadas à Educação Matemática, e se aplica à metodologia de pesquisa em sala 

de aula, que trata da didática da Matemática do tipo experimental, submetendo a análise a uma 

intervenção a partir da organização sistemática de todos os fatos observados.   

A Sequência Didática planejada para atender as expectativas geradas em torno desta pesquisa 

tem como objetivo criar estratégias que permitam ao estudante perceber: 

 A relação existente entre duas grandezas; 

 A possibilidade de comparação entre partes de um todo; 

 A equivalência entre razões; 

 A representação da razão através de uma divisão; 

 Associar conteúdo matemáticos com a realidade do cotidiano; 

 A relação entre as dimensões de um modelo representado e as dimensões de um objeto real 

que ele representa; 

 A relação de proporcionalidade quando duas razões são iguais; 

 Regularidades que comunicam o conceito de proporcionalidade. 
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Partindo de temas vinculados à vida real do(a) estudante, o tema foi conduzido através da 

resolução de problemas relacionados ao seu cotidiano. A ideia do uso de razão na perspectiva do ensino 

de Matemática passou por diversos contextos, desde o mais simples na utilização da sua definição, até 

a construção do conceito de proporcionalidade, trazendo uma abordagem mais sólida e profunda.  

 

3 ELEMENTOS IDENTIFICATÓRIOS DA SEQUÊNCIA DIDÁTICA  

 

IDENTIFICAÇÃO  

Lócus: Colégio Estadual Vale dos Lagos 

Área do conhecimento: Matemática e suas Tecnologias 

Disciplina: Matemática 

Professora pesquisadora: Helionete Santos da Boa Morte 

Série: EJA - Tempo Formativo III, Eixo VI (Ensino Médio) 

Turma: B 

Nº de aulas: 10 tempos 

 

ASPECTOS PEDAGÓGICOS 

 

1.1 Conteúdos abordados: Números racionais, Fração, Razão e Proporcionalidade. 

1.2 Tema: Razão e proporção e sua aplicabilidade no contexto social. 

1.3 Justificativa: Razão e proporção é um conteúdo abrangente, muito percebido em vários contextos 

sociais; por isso, é utilizado em outras áreas, como recurso para resolver situações-problema. Por 

estar relacionada à operação da divisão, a aprendizagem de razão e proporção permite ao 

estudante potencializar seu conhecimento em relação às operações fundamentais do cálculo, 

como o sentido da representação através da divisão e uso da multiplicação e outras operações 

elementares. Extrapolando esses conhecimentos para outros conceitos mais abstratos, 

apresentados através da leitura, interpretação e reescrita de dados e informações presentes numa 

determinada situação, a utilização da razão como um conhecimento lógico-matemático se dá 

através da capacidade de compreensão que cada um terá ao entrar em contato com o universo das 

ideias matemáticas em suas mais variadas manifestações. Para introduzir o conteúdo, buscamos 

relacioná-lo com algumas situações do cotidiano, visto que ele permite representar medidas e 
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variações delas como grandezas e utilizar esses conceitos que estão ligados às formas, situações 

e objetos. 

 

ASPECTOS PEDAGÓGICOS 

1.4 Competências: Utilizar estratégias, conceitos, definições e procedimentos matemáticos para 

interpretar, construir modelos e resolver problemas em diversos contextos, analisando a plausibilidade 

dos resultados e a adequação das soluções propostas, de modo a construir argumentação consistente. 

 

1.5 Habilidades: 

Resolver e elaborar problemas que envolvam relações de proporcionalidade direta e inversa entre 

duas ou mais grandezas, inclusive escalas, divisão em partes proporcionais e taxa de variação, em 

contextos socioculturais, ambientais e de outras áreas. 

Resolver e elaborar problemas que envolvem grandezas determinadas pela razão ou pelo produto de 

outras (velocidade, densidade demográfica, energia elétrica etc.) 

Utilizar, na resolução de problemas, a associação entre razão e fração, como a fração 2/3 para 

expressar a razão de duas partes de uma grandeza para três partes dela ou três partes de outra grandeza. 

Resolver problemas que envolvam a razão entre duas grandezas de espécies diferentes, como 

velocidade e densidade demográfica. 

Resolver problemas que envolvam variação de proporcionalidade direta entre duas grandezas, para 

associar a quantidade de um produto ao valor a pagar, alterar as quantidades de ingredientes de 

receitas, ampliar ou reduzir escala em mapas, entre outros. 

 

1.6 Objetivos: 

 Estimular a leitura e interpretação de textos; 

 Aplicar a propriedade fundamental das proporções; 

 Identificar a relação de proporcionalidade entre grandezas; 

 Resolver situações-problema para que o estudante amplie o significado de razão e 

proporcionalidade; 

 Coletar, organizar, interpretar e comunicar dados e informações presentes em situações do 

cotidiano. 
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PERFIL DO PÚBLICO -ALVO  

1.7 Público-alvo 

Estudantes de EJA ï Tempo Formativo III, Eixo VI (Ensino Médio), com faixa etária de 18 a 37 anos 

de idade, público da pesquisa a ser realizada. 

1.8 Perfil dos estudantes 

Turma composta por uma média de 26 estudantes jovens e adultos, trabalhadores que estudam no 

turno noturno, egressos do Ensino Fundamental da mesma e de outras diferentes instituições de 

ensino. 

1.9 Avaliação: esta etapa acontece durante todo o processo de realização das atividades propostas e 

com ela a possibilidade de ajustes para fins de adequação ao que se pretende alcançar. 

 

4 ORGANIZAÇÃO DA SEQUÊNCIA DIDÁTICA  

A sequência de atividades foi desenvolvida através de realização de oficinas pedagógicas. Cada 

atividade identificada por uma sequência numérica está relacionada à atividade subsequente. Esta é uma 

característica da proposta metodológica que traz na defini­«o da Sequ°ncia Did§tica: ñum conjunto de 

atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realização de certos objetivos educacionais, que 

t°m um princ²pio e um fim conhecido tanto pelos professores como pelos alunosò (Zabala, 1998, p. 18).  

 

 

Oficina Pedagógica 01 

 

Componente Curricular: Matemática 

 

Semana: 3 e 4 Tempo/aula: 80 min. 
Objetos do Conhecimento: A importância da Matemática 

no dia a dia 

 

Habilidade:  Permitir ao(a) estudante perceber a importância do conhecimento matemático na vida pessoal 

e social, buscando ampliar suas concepções acerca da Matemática para além de representações numéricas. 
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Recursos necessários: Atividade impressa, Datashow, computador, folhas de papel, quadro branco, vídeos. 

 

 

Objetivos de Aprendizagem: 

 Analisar o modo de pensar a Matemática enquanto seus significados e a sua forma de 

representação. 

 Identificar formas e padrões matemáticos presentes no cotidiano; 

 Utilizar os conceitos e definições matemáticas para resolução de problemas. 

 

Tema: ñO monstro da matem§ticaò 

 

HIPÓTESE 01: Pressupõe-se que, a cada fato observado no vídeo, o(a) estudante apresente uma nova 

ideia, forma ou conceito comparado ao pensamento outrora existente sobre a Matemática e suas 

concepções. 

 

Com base no tema, apresentaremos o documentário ñO monstro da matem§ticaò numa abordagem global, 

do que nos interessa saber o real sentido do estudo sistemático da Matemática, e suas rigorosas formas de 

serem apresentadas através de conteúdos ditos fundamentais. Ao que se percebe, essa forma de apresentação 

tradicional dos conteúdos matemáticos, se comparada com a maneira mais natural em que se manifesta no 

cotidiano, pode parecer distante da realidade. 

Estrutura do problema: Você é uma(a) estudante participante de um projeto de pesquisa cuja proposta 

apresenta uma série de atividades que busca entender o seu funcionamento e como elas podem auxiliar em 

seu aprendizado. 

A proposta inicial é refletir e compreender como você observa a Matemática em seu cotidiano. 

Texto base: 

 

Como explicar tudo que nos cerca a partir das nossas experiências? A Matemática pode ser enxergada nas 

mais variadas formas de apresentação em seu universo que materializa o pensamento definido pelas formas 

e estruturas, regularidade e padrões, cultivando a relação existente entre eles. Ela se define pela lógica da 

própria existência, de tal forma que permite ir além dos cálculos e respostas fundadas em números, conceitos 
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e definições, e imergir no mais misterioso mundo do conhecimento que nos faz pensar na perfeição e na 

exatidão da realidade que nos cerca. 

 Assim a Matemática se encontra presente em tudo, ela descreve aquilo que se vê, mas também justifica a 

inexistência do ser. 

 

Atividade 01: ñO monstro da matem§ticaò 

 

Sequência Didática da Atividade 01 

 

             Apresentação da Atividade: 

 

Vamos iniciar a atividade apresentando para os estudantes o document§rio ñO monstro da matem§tica,ò que 

fala sobre a importância da Matemática para a vida, as descobertas mais incríveis que surgem naturalmente, 

ao entrar em contato com um novo objeto. Verão o quão desafiador é aprender a construir o conhecimento 

com base em suas próprias ideias e percepções, assim como formular e aplicar o conhecimento em situações 

de diferentes contextos. 

 

Vídeo disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=UhWQifpoqXU Acesso em: 11 set. 2023 

 

Nesta atividade, o(a) estudante deverá registrar a importância da Matemática através das suas percepções, 

descrevendo as facetas da Matemática no seu cotidiano.  Um convite para enxergar a Matemática para além 

de números e cálculos, pela sua beleza imponente e as mais incríveis formas de se apresentar para nós. 

Registramos nosso debate através dos questionamentos: O que a Matemática representa para a vida em 

sociedade e ao mesmo tempo individual? Como a Matemática transcende o mundo físico?  E se a Matemática 

fosse uma pessoa, o que você diria para ela? O que faria sentido na sua vida estar em contato com a 

Matemática diariamente? 

 

Oficina pedagógica 02: Razão e Proporção e sua aplicabilidade no contexto social 

Componente Curricular:  Matemática 

Semana:  2 Tempo/aula: 80 min. Objetos do Conhecimento: Razão e Proporcionalidade 

https://www.youtube.com/watch?v=UhWQifpoqXU
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Habilidade EF09MA07: Resolver problemas que envolvam a razão entre duas grandezas de espécies 

diferentes, como velocidade e densidade demográfica. 

Recursos necessários: Atividade impressa, Datashow, computador, folhas de papel, quadro branco. 

Objetivos de Aprendizagem: 

 Verificar o entendimento sobre o conceito de Razão e a sua forma de representação; 

 Fazer comparações por meio de uma razão, utilizando o conceito de razões equivalentes; 

 Ser capaz de solucionar questões que envolvam o conteúdo abordado. 

Tema: Razão e Proporção e sua aplicabilidade no contexto social 

 

HIPÓTESE 02: Pressupõe-se que o estudante estabeleça relações entre razões de grandezas diferentes 

utilizando o conceito de razão para representá-las. 

 

Estrutura do problema: Com base no tema, apresentamos uma sequência de atividade envolvendo 

problemas em que os estudantes investigaram a situação com base na leitura, interpretação e coleta de dados, 

buscando as informações necessárias para solucionar o problema indicado. 

 

Texto base: 

No nosso dia a dia utilizamos intuitivamente razão e proporção sem perceber, se pensarmos o quanto é 

importante saber a dosagem de uma medicação para crianças, relacionando a dose ao seu peso, ou quando 

precisamos desse conhecimento matemático para elaborarmos uma receita, utilizando de forma correta seus 

ingredientes e aumentando, assim, a chance de o produto sair perfeito, tanto quanto ao sabor quanto na 

aparência. 

 

Atividade 02 

 

1. A planta baixa de uma casa mostra as medidas de cada cômodo. Para calcularmos a área de cada 

cômodo, basta multiplicarmos o comprimento pela sua largura. 
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Fonte: Pinterest. 

 

 ̧ Qual a razão entre as áreas dos dormitórios? 

 ̧ Qual a razão entre as áreas da sala e cozinha? 

 ̧ Qual a razão entre as áreas do banheiro e da lavanderia? 

 

2. Observe as figuras abaixo e escreva a razão entre suas respectivas áreas. 

 

Fonte: autoria própria. 
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A. Fig. 1 e Fig. 3 

B. Fig. 2 e Fig. 3 

C. Fig. 1 e Fig. 2 

D. Fig. 3 e Fig. 1 

E. Fig. 2 e Fig. 1 

 

3. (Enem 2013) Em um certo teatro, as poltronas são divididas em setores. A figura 

apresenta a vista do setor 3 desse teatro, no qual as cadeiras escuras estão reservadas 

e as claras não foram vendidas. 

 

A razão que representa a quantidade de cadeiras reservadas do setor 3 em relação ao total de cadeiras desse 

mesmo setor é? 

 

 

4. Qual a razão entre a altura de um prédio e a sombra projetada por ele, em determinada hora do dia? 
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                       Fonte: autoria própria. 

 

Considerações: A aplicação direta e prática de razão em um contexto real reforça o aprendizado 

matemático e mostra a importância desses conceitos no dia a dia. 

 

 

Oficina Pedagógica 03 

Componente Curricular : Matemática 

Semana: 5 

e 6 
Tempo/aula: 80 min. 

 

Objetos do Conhecimento: Razão e Proporcionalidade 

 

Habilidade: EF05MA12 consiste em: Resolver problemas que envolvam variação de proporcionalidade 

direta entre duas grandezas, para associar a quantidade de um produto ao valor a pagar, alterar as quantidades 

de ingredientes de receitas, ampliar ou reduzir escala em mapas, entre outros. 

Recursos necessários: Atividade impressa, Datashow, computador, folhas de papel, quadro branco, vídeos. 

Objetivos de Aprendizagem: 

 

 Utilizar o conceito de proporcionalidade direta para resolver problemas. 

 Verificar se duas grandezas são diretamente proporcionais, observando se elas variam na 

mesma razão; 

 Reconhecer que nem sempre, quando duas grandezas crescem ou decrescem, 

simultaneamente elas são proporcionais; 

 Aplicar a relação fundamental das proporções; 

 Identificar uma maneira de verificar se duas grandezas apresentadas em uma situação-

problema são diretamente proporcionais. 

 

Tema: Razão e Proporção e sua aplicabilidade no contexto social 
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HIPÓTESE 03: Pressupõe-se que o estudante possa reconhecer a razão constante entre os números 

diretamente proporcionais e resolver qualquer problema que envolva proporcionalidade. 

 

 

Estrutura do problema: Com base no tema, apresentaremos um problema onde os estudantes investigaram 

tal situação com base na leitura, interpretação e coleta de dados, buscando as informações necessárias para 

solucionar a situação indicada. 

 

Texto base: 

 

Já percebemos que podemos utilizar grandezas que se relacionam de forma direta, não é mesmo? 

Ao entender que duas grandezas estão ligadas de forma diretamente proporcional, ou seja, quando uma altera 

o seu valor, a outra imediatamente altera também. Exemplificamos quando percebemos que, se uma 

grandeza aumenta, a outra aumenta na mesma proporção, ou se ela diminui, a outra diminui na mesma 

intensidade, e o resultado da divisão entre elas é sempre igual. 

 

Atividade 03: A dinâmica da vida! 

 

Sequência Didática da Atividade 03: 

 

                    Após introduzirmos o conceito e aplicação de razão e proporção a partir de exemplos 

contextualizados, propusemos aos estudantes uma atividade alinhada com o tema sugerido. Um momento 

de aprendizagem utilizando recursos lúdicos estratégicos, com foco no engajamento para resolução dos 

problemas apresentados. Apesar de ser uma atividade simples, ela exige atenção e concentração, requerendo 

do estudante o conhecimento prévio para a realização dos cálculos envolvendo proporção, tal qual uma 

igualdade entre duas razões equivalentes e razão, na forma de fração irredutível, entre grandezas que podem 

ser expressas na mesma unidade de medida. 

Dentre os métodos utilizados pelos estudantes, antes da sistematização da proporcionalidade, ele poderá 

usar intuitivamente uma das aplicações abaixo. 

 método da proporção 

 método da redução à unidade 
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 método da regra de três simples 

 

Nesta atividade o estudante deverá resolver situações-problema que envolvem o uso da razão entre duas 

grandezas de mesma espécie, introduzindo a definição de proporção. 

Portanto, devem ficar atentos à ordem em que esses números aparecem no problema: o primeiro número 

estará na posição do antecedente e o segundo, do consequente. A igualdade entre duas razões forma uma 

proporção, caso essa igualdade seja verdadeira, os números formam nessa ordem uma proporção. Logo, 

podemos afirmar que: 

 

 

 

 

 

 

 

 

A atividade aparece num formato de game e deve ser realizada no computador, ou, caso não disponha deste 

recurso, a atividade deve ser apresentada na versão impressa. 

O formato digital desta versão possibilita o manejo e a movimentação da pontuação ao finalizar cada etapa. 

As dúvidas geradas em cada etapa levam a um link de esclarecimentos, onde, cada vez que o estudante 

apresentar uma dúvida, ele pode recorrer a este link para que uma pista seja liberada, entretanto ele(a) 

perderá uma pontuação. 

Atividades: 

1.   Observe atentamente os conjuntos de quadrados, bem como a tabela de relação das duas grandezas 

"número de quadrados" e "número de lados". 

 

 

Dados quatros n¼meros racionais x, y, z e w, nesta ordem, eles ser«o 

considerados proporcionais se, e somente se, a igualdade que compara as 

duas raz»es formadas por eles for verdadeira. Assim temos: 

x : y  = z : w, onde y e w s«o diferentes de zero. 
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A.    Há valores que faltam completar na tabela. Quais valores correspondem a estes espaços em branco? 

                                     TABELA: 01

 

B. E qual é o valor correspondente ao valor 10 na tabela? ou seja, em 10 quadrados, quantos lados você 

pode contar? 

C.   Em 12 quadrados, quantos lados você contaria? 

D. Determine o quociente entre o número de lados e a quantidade de quadrados apresentados na tabela. 

E. Como você pode verificar, o quociente de cada par de valores correspondentes é constante. Assim, pode-

se concluir que existe proporcionalidade direta entre as grandezas "número de quadrados" e "número total 

de lados". Qual a constante de proporcionalidade? 
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APÊNDICE B ï ROTEIRO DA ENTREVISTA PARA OS ESTUDANTES  

 

Prezado(a) estudante: 

Este questionário nos permitirá ter acesso a aspectos importantes da sua vida e da realidade 

socioeconômica da qual está inserido(a). Tais aspectos são fundamentais para subsidiar a pesquisa que 

traz como objetivo principal o aprimoramento do processo de ensino e aprendizagem em Matemática. 

Assim, é necessário que todas as perguntas sejam respondidas e que toda informação declarada seja 

verdadeira. 

Ressaltamos que todas as informações serão mantidas em sigilo total e absoluto por toda nossa 

equipe de pesquisadores. Agradecemos sua participação! 

Antes de responder, leia atentamente o roteiro que orienta as respostas a cada questão. 

 

1. Idade: 

Por favor, informe sua idade. Isso nos ajudará a entender melhor o perfil dos estudantes envolvidos. 

2. Gênero: 

Marque a opção que melhor representa seu gênero. Esta informação é relevante para avaliar possíveis 

diferenças nas respostas de diferentes grupos. 

3. Trabalho: 

Indique se você trabalha ou não. Caso trabalhe, isso nos ajudará a compreender como o emprego pode 

impactar seus estudos. 

4. Carga Horária de Trabalho: 

Se você trabalha, por favor, nos informe quantas horas por semana você dedica ao trabalho. Isso nos 

dará uma visão mais clara do seu comprometimento escolar e profissional. 

5. Satisfação com Equilíbrio de Atividades: 

Avalie seu nível de satisfação em relação ao equilíbrio entre trabalho, estudo e tempo livre. Isso nos 

ajudará a entender como essas áreas se inter-relacionam em sua vida. 

6. Uso de Tecnologias nos Estudos: 

Marque a frequência com que você utiliza tecnologias (como computador, celular etc.) para apoiar 

seus estudos. Essa informação é relevante para entender o papel da tecnologia em seu processo de 

aprendizado. 

7. Participação em Atividades Extracurriculares: 
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Marque de quais atividades extracurriculares você participa. Isso nos dará ideias sobre seu 

envolvimento em outras áreas além dos estudos. 

8. Meio de Transporte para a Escola: 

Indique qual é o seu principal meio de transporte para ir à escola. Essa informação nos ajudará a 

entender as condições logísticas dos estudantes. 

9. Hábitos Alimentares: 

Descreva seus hábitos alimentares durante a semana escolar. Isso é relevante para entendermos o 

impacto da alimentação na sua rotina diária. 

10. Motivação ou Desafio na Conciliação de Estudos na EJA: 

Escolha a opção que melhor descreve sua principal motivação ou desafio ao conciliar estudos na EJA 

com outras demandas da vida. Suas respostas aqui são cruciais para personalizar o suporte 

educacional oferecido. 
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APÊNDICE C ï ENTREVISTA PARA OS ESTUDANTES 

 

 

Vamos lá, agora é com você! 

 

1. Idade: ________  

2. Gênero: ( ) Masculino ( ) Feminino ( ) outro 

3. Você trabalha? ( ) Não ( ) Sim 

4. Se sim, qual é a carga horária semanal de trabalho? ________ horas 

5. Falando do seu trabalho, estudo e tempo livre, qual relação de satisfação você estabelece entre 

eles?  

( ) Muito insatisfeito(a) 

( ) Insatisfeito(a) 

( ) Satisfeito(a)   

( ) Muito satisfeito(a) 

 

6. Com que frequência você utiliza tecnologias (computador, celular etc.) para apoiar nos seus 

estudos? 

( ) Nunca 

( ) Raramente 

( ) Algumas vezes por semana 

( ) Diariamente 

 

7. Se você participa ativamente de atividades fora da escola, indique quais são elas. Pode marcar 

todas que se aplicam a você. 

( ) Esportes (ex: futebol, basquete, dança) 

( ) Atividades artísticas (ex: música, teatro, pintura) 

( ) Voluntariado ou serviço comunitário 

( ) Nenhuma, não participo de atividades extracurriculares 

 

8.  Qual é o principal meio de transporte utilizado para ir à escola? 

( ) Transporte público 
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( ) Veículo próprio 

( ) Bicicleta 

( ) A pé 

 

9. Em relação à sua alimentação, como descreveria seus hábitos alimentares durante a semana 

escolar? 

( ) Saudáveis  

( ) Variados, mas nem sempre saudáveis 

( ) Pouco saudáveis 

( ) Prefiro não responder / Casos especiais*  

 

*Apresenta restrições alimentares como hábitos saudáveis de alimentação ou dietas de controle para 

saúde, por questões religiosas, culturais e outras. 

 

10. No cotidiano escolar os desafios enfrentados por você, desde o trabalho, estudo e tempo livre se 

apresentam diariamente. Como você consegue conciliar seus estudos, trabalho e tempo livre 

estabelecendo boas relações e superando as dificuldades? 

 

(  ) Conciliar trabalho e estudos na tem sido um desafio significativo para mim. 

(  ) Enfrento dificuldades ao tentar equilibrar as responsabilidades familiares com os estudos na EJA. 

( ) A principal motivação para frequentar as aulas está relacionada ao meu desenvolvimento profissional. 

( ) As demandas diárias, como trabalho e família, têm impacto direto na minha participação regular nas 

aulas. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



ΞΜΠ 
 

APÊNDICE D ï ROTEIRO DAS QUESTÕES DO DIAGNÓSTICO (TESTE) 

 

 

Caro(a) estudante! 

 

O teste diagnóstico foi elaborado com o intuito de entender e analisar seu conhecimento na área de 

Matemática, mais especificamente em relação ao conceito e aplicação de razão e proporção. As 

habilidades presentes nas respostas nos ajudarão a compreendermos melhor suas necessidades 

específicas na área de Matemática, para que possamos oferecer o suporte adicional. É importante 

compartilhar seu conhecimento, portanto não consideramos aqui respostas certas ou erradas para fins de 

avaliação.  Então vamos lá! 

 

Para começar, leia atentamente o roteiro para responder às questões:  

 

1. Você gosta de estudar Matemática? 

Escolha a opção que melhor representa sua preferência. 

2. Além do horário escolar, você costumava estudar Matemática fora da escola: 

Indique a frequência com que se dedicava aos estudos fora da sala de aula. 

3. Como você classificaria seu nível atual de familiaridade com conceitos matemáticos em geral? 

Avalie seu próprio nível, considerado baixo, médio, alto etc. 

4. Como você classificaria seu nível atual de compreensão em relação ao conceito de razão e 

proporção? 

Indique seu nível de compreensão desses conceitos. 

5. Qual é a fórmula de representar a razão entre dois números a e b? 

Escolha a opção correta. Apenas uma. 

6. Se você tem a proporção 3:5, qual seria a proporção equivalente multiplicando ambos os termos 

por 2? 

Selecione a opção que representa a proporção equivalente. 

7. Em uma proporção direta, o que acontece com uma variável se a outra aumenta? 

Escolha a resposta que descreve corretamente a relação direta. 

8. Qual é a propriedade fundamental da proporção? 
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Selecione a opção correta. 

9. A razão entre dois números é respectivamente 2:3 e a soma entre esses números é 30, qual é o 

valor do maior número? 

Indique sua resposta. 

10. Você enfrenta algum desafio particular ao lidar com problemas envolvendo razão e 

proporção? 

Selecione as opções que melhor representam seus desafios, se houver. 

Lembre-se, este é um processo para nos ajudar a entender melhor suas necessidades. Responda com 

sinceridade e confiança. Obrigada! 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



ΞΜΣ 
 

APÊNDICE E ï TESTE DIAGNÓSTICO  

Prezado(a) estudante  

         As questões que compõem o pré-teste foram elaboradas a partir de levantamentos feitos no portal 

da OBMEP e Enem, assim como extraídas de pesquisas publicadas com temas que versam sobre 

proporcionalidade, além de questões inéditas elaboradas. 

           Ressaltamos que todas as informações serão mantidas em sigilo total e absoluto por toda a 

nossa equipe de pesquisadores. Agradecemos sua participação!  

 

1. Você gosta de estudar Matemática? 

(  ) Não  

(  ) Um Pouco  

(  ) Muito 

(  ) Acho necessário 

 

2. Nas séries anteriores, você tinha dificuldade para aprender Matemática?  

(  ) Muita  

(  ) Um pouco 

(  ) Não 

(  ) Dependia do conteúdo 

 

3. Além do horário escolar, você costumava estudar Matemática fora da escola: 

(  ) Só no período de prova  

(  ) Só nos finais de semana  

(  ) Todos os dias 

(  ) Não estudava 

 

4. Como você classificaria seu nível atual de familiaridade com conceitos matemáticos em geral? 

(  ) Muito baixo 

(  ) Baixo 

(  ) Médio 

(  ) Alto 
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5. Como você classificaria seu nível atual de compreensão em relação ao conceito de razão e 

proporção? 

(  ) Muito baixo 

(  ) Baixo 

(  ) Médio 

(  ) Alto 

 

6. Qual é a fórmula de representar a razão entre dois números a e b? 

(  ) a/b 

(  ) b/a 

(  ) a + b 

(  ) a ï b 

 

7. Se você tem a proporção 3:5, qual seria a proporção equivalente multiplicando ambos os 

termos por 2? 

(  ) 3:5 

(  ) 6:10 

(  ) 4:7 

(  ) 5:8 

 

8. Em uma proporção direta, o que acontece com uma variável se a outra aumenta? 

(  ) Aumenta 

(  ) Diminui 

(  ) Permanece constante 

(  ) Não há relação direta 

 

9. Qual é a propriedade fundamental da proporção? 

(  ) Adição 

(  ) Multiplicação 

(  ) Subtração 

(  ) Divisão 
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10. A razão entre dois números é respectivamente 2:3 e a soma entre esses números é 30, qual é o 

valor do maior número? 

 

(  ) 10 

(  ) 12 

(  ) 15 

(  ) 18 

 

 

11. Você enfrenta algum desafio particular ao lidar com problemas envolvendo razão e 

proporção? 

 

(  ) Tenho dificuldade em entender o que o problema está pedindo. 

(  ) Encontrar situações do mundo real para aplicar esses conceitos. 

(  ) Lidar com variáveis desconhecidas ou expressões complexas é complicado para mim. 

(  ) Tenho dificuldade em visualizar geometricamente as relações de proporção.  

 

As questões que compõem o pré-teste foram elaboradas a partir de levantamentos feitos no portal da 

OBMEP16 e ENEM17, assim como extraídas de pesquisas publicadas com temas que versam sobre 

proporcionalidade e questões inéditas.   

 

 

 

 

 

 

 
16 Criada em 2005, Olimpíada Brasileira de Matemática das Escolas Públicas ï OBMEP é um projeto nacional 

dirigido às escolas públicas e privadas brasileiras, realizado pelo Instituto de Matemática Pura e Aplicada ï IMPA, 

com o apoio da Sociedade Brasileira de Matemática ï SBM, e promovida com recursos do Ministério da Educação 

ï MEC e do Ministério da Ciência, Tecnologia e Inovação ï MCTI. Disponível em: 

https://www.obmep.org.br/apresentacao.htm Acesso em: 03. set. 2023 

17 O Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) foi instituído em 1998, com o objetivo de avaliar o desempenho 

escolar dos estudantes ao término da educação básica. Em 2009, o exame aperfeiçoou sua metodologia e passou a 

ser utilizado como mecanismo de acesso à educação superior. Disponível em: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-

de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/enem. Acesso em: 23 set. 2023. 

https://www.obmep.org.br/apresentacao.htm
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/enem
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/enem
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APÊNDICE F ï PÓS-TESTE 

 

Prezado(a) estudante:  

As questões que compõem o pós-teste foram elaboradas a partir de levantamentos feitos no 

portal da OBMEP e ENEM, assim como extraídas de pesquisas publicadas com temas que versam sobre 

proporcionalidade, além de questões inéditas. 

Ressaltamos que todas as informações serão mantidas em sigilo total e absoluto por toda nossa 

equipe de pesquisadores. Agradecemos sua participação! 

 

1. Como você classificaria seu nível atual de familiaridade com conceitos matemáticos em geral? 

 

A.     Muito baixo 

B.     Baixo 

C.    Médio 

D.    Alto 

  

2. Como você classificaria seu nível atual de compreensão em relação ao conceito de razão e 

proporção? 

 

A.     Muito baixo 

B.     Baixo 

C.    Médio 

D.    Alto 

  

3. Qual é a fórmula de representar a razão entre dois números a e b? 

 

A.     a/b 

B.     b/a 

C.    a + b 

D.    a ï b 
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4. Se você tem a proporção 3:5, qual seria a proporção equivalente multiplicando ambos os termos por 

2? 

 

A.     3:5 

B.     6:10 

C.    4:7 

D.    5:8 

  

5. Em uma proporção direta, o que acontece com uma variável se a outra aumenta? 

 

A.     Aumenta 

B.     Diminui 

C.    Permanece constante 

D.    Não há relação direta 

  

6. Qual é a propriedade fundamental da proporção?  

 

A.     Adição 

B.     Multiplicação 

C.    Subtração 

D.    Divisão 

  

7. A razão entre dois números é respectivamente 2:3 e a soma entre esses números é 30, qual é o valor 

do maior número? 

 

A.     10 

B.     12 

C.    15 

D.    18 
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8. Você enfrenta algum desafio particular ao lidar com problemas envolvendo razão e proporção? 

 

A.     Tenho dificuldade em entender o que o problema está pedindo. 

B.     Encontrar situações do mundo real para aplicar esses conceitos. 

C.    Lidar com variáveis desconhecidas ou expressões complexas é complicado para mim. 

D.    Tenho dificuldade em visualizar geometricamente as relações de proporção. 

  

9. Em dezembro de 2010, Ana tinha completado 24 anos de idade e seu pai 56. Qual será a razão entre 

as idades de Ana e seu pai em dezembro de 2018?  

 

A.     30/62 

B.     32/62 

C.    34/62 

D.    32/64 

  

10. Para construir um muro de 6 m em 6 horas foi necessário contratar 2 pedreiros. Quantos pedreiros 

seriam necessários para construir um muro de 12 m neste mesmo tempo?  

 

A.     4 

B.     5 

C.    6 

D.    7 

  

11. Sabendo que em um retângulo de área igual a 18 m² cabem 6 quadrados, quantos quadrados caberão 

em um retângulo de área igual a 24 m²? 

A.     3 

B.     4 

C.    6 

D.    8 
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APÊNDICE G ï ROTEIRO DE GRAVAÇÃO DAS AULAS PARA O USO DA  

                             SEQUÊNCIA DIDÁTICA  

 

 

Roteiro de Gravação das Aulas para o uso da Sequência Didática 

 

Introdução 

Cumprimentar os(as) estudantes. 

Apresentar o objetivo da aula. 

Registrar a data e a hora. 

 

Desenvolvimento da 

Aula 

Registrar a explicação detalhada dos conceitos da Sequência Didática. 

 Capturar as interações entre professora/pesquisadora e estudantes e entre 

eles, durante a explicação, com foco na estratégia utilizada. 

 

Atividades Práticas 

Gravar a realização de atividades práticas propostas na Sequência Didática. 

Capturar a participação dos(as) estudantes nas atividades. 

Registrar possíveis dúvidas ou questionamentos. 

Dinâmica da Sala de 

Aula 

Registrar a participação, engajamento, colaboração e interação entre eles. 

Respostas dos 

estudantes 

Gravar as respostas dos(as) estudantes às perguntas feitas durante a aula, 

capturando as reações. 

 

Considerações Finais 

Fazer uma conclusão da aula. 

Registrar qualquer observação adicional. 

 

Encerramento 

Agradecer aos/às estudantes pela participação e encerrar a gravação. 

Fonte: autoria própria, com base em Patto (2022). 
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APÊNDICE H ï CRONOGRAMA DE EXECUÇÃO DA SEQUÊNCIA DIDÁTICA  

 

 

 

Cronograma de execução da Sequência Didática 

 

Data 

 

Encontro 

 

Atividades Planejadas 

 

10/07/2024 

 

01 

Início do trabalho: 

Apresentação da pesquisa, aplicação do questionário 

sociodemográfico. 

 

17/07/2024 

 

02 

 

Aplicação do teste diagnóstico. 

 

24/07/2024 

 

03 

Apresentação da Oficina pedagógica 01 

Apresenta­«o de um v²deo ilustrativo: ñO monstro da matem§ticaò 

Socialização do tema 

 

31/07/2024 

 

04 

Apresentação da Oficina pedagógica 02 

Desenvolvimento das atividades 01 e 02 

 

07/08/2024 

 

05 

Apresentação da Oficina pedagógica 03 

Desenvolvimento das atividades 03 e 04 

 

14/08/2024 

 

06 

Apresentação da Oficina pedagógica 04 

Desenvolvimento das atividades propostas 01 e 02 

 

28/08/2024 

 

07 

 

Pós-teste 

 

04/09/2024 

 

08 

 

Encerramento 

Fonte: autoria própria.



ΞΝΟ 
 

APÊNDICE I ï FICHA DE ACOMPANHAMENTO DA SEQUÊNCIA DIDÁTICA NO ENSINO DE RAZÃO E PROPORÇÃO  

 

  CRITÉRIOS DE ANÁLISE  

  Compreensão dos Conceitos 

Pré-teste 

Participação nas Atividades Contextualização do 

Conhecimento 

Compreensão dos Conceitos 

Pós-teste 

Autonomia e 

Iniciativa 

 

  Conceitos 

Básicos 

Relação entre 

Razão e 

Proporção 

Envolviment

o nas 

discussões 

Realização 

das 

atividades 

práticas 

Resolução de 

Problemas 

Contextos 

reais do 

cotidiano 

Conceitos 

Básicos 

Relação entre 

Razão e 

Proporção 

Demonstrou 

autonomia e 

iniciativa 

 

Nº Estudant

e 

NA A AP N

A 

A A

P 

N

A 

A A

P 

NA A A

P 

N

A 

A AP NA A A

P 

NA A AP N

A 

A A

P 

NA A AP  

01 EJ1 x   x    x    x  x  x     x   x  x   

02 EJ2 x   x   X    x  x   x    x    x x    

03 EJ3  x   x    x   x   x   x  x  x     x  

04 EJ4  x   x  X    x  x    x  x    x   x   

05 EJ5  x   x   x    x   x   x  x   x    x  

06 EJ6 x   x    x   x  x   x    x     x    

07 EJ7  x    x  x    x  x   x  x    x    x  

08 EJ8 x   x    x  X    x  x    x    x x    

09 EJ9 Desistente                          

10 EJ10 Desistente                          

Fonte: autoria própria. 

Legenda: Não atende (NA), Atende (A), Atende Plenamente (AP)
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ANEXO A ï TCLE CARLOS TORRES 
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ANEXO B ï TCLE EVERTON SANTOS 
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ANEXO C ï ISABELA RODRIGUES  
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ANEXO D ï JADSON GUIMARÃES  
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ANEXO E ï MALENA GOMES  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



ΞΞΣ 
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ΞΞΥ 
 

ANEXO F ï RONE DOS SANTOS 
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ANEXO G ï VINICIUS SANTOS  
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