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Resumo
Este artigo apresenta uma reflexão sobre a articulação entre a Educação Matemática Crítica (EMC) e a Educação de 
Jovens e Adultos (EJA), com base em experiências pedagógicas desenvolvidas em uma escola municipal da periferia 
de São Paulo. A pesquisa, de natureza qualitativa e fundamentada na pesquisa-ação, foi conduzida com estudantes 
da EJA e orientada pela perspectiva das Trajetórias Hipotéticas de Aprendizagem (THA) e pela Modelagem Matemática. 
As ações envolveram a investigação de problemas do cotidiano escolar e comunitário, proporcionando aos estudan-
tes uma aprendizagem mais contextualizada e significativa. Os resultados revelam que a integração entre EMC, THA e 
Modelagem Matemática contribuiu para o desenvolvimento do pensamento crítico e para o fortalecimento do protago-
nismo dos estudantes, revelando a importância de uma educação matemática comprometida com a formação cidadã.
Palavras-chave: Educação Matemática Crítica. Modelagem Matemática. EJA. Trajetórias Hipotéticas de Aprendizagem.

Abstract
This article presents a reflection on the articulation between critical mathematics education (CME) and Youth and 
Adult Education (YAE), based on pedagogical experiences developed in a municipal school located on the outskirts of 
São Paulo. The research, qualitative in nature and grounded in action research, was conducted with YAE students and 
guided by the perspective of hypothetical learning trajectories (HLT) and mathematical modeling. The activities invol-
ved the investigation of everyday school and community problems, providing students with more contextualized and 
meaningful learning. The results indicate that the integration of CME, HLT, and mathematical modeling contributed to 
the development of critical thinking and the strengthening of student agency, revealing the power of a mathematics 
education committed to citizenship formation.
Keywords: Critical Mathematics Education. Mathematical Modeling. Youth and Adult Education. Hypothetical Learning 
Trajectories.

Resumen
Este artículo presenta una reflexión sobre la articulación entre la Educación Matemática Crítica (EMC) y la Educación de 
Jóvenes y Adultos (EJA), con base en experiencias pedagógicas desarrolladas en una escuela municipal de la periferia 
de São Paulo. La investigación, de naturaleza cualitativa y fundamentada en la investigación-acción, fue realizada con 
estudiantes de la EJA y orientada por la perspectiva de las Trayectorias Hipotéticas de Aprendizaje (THA) y la Modeliza-
ción Matemática. Las actividades involucraron la investigación de problemas cotidianos de la escuela y la comunidad, 
proporcionando a los estudiantes un aprendizaje más contextualizado y significativo. Los resultados indican que la 
integración entre la EMC, las THA y la Modelización Matemática contribuyó al desarrollo del pensamiento crítico y al 
fortalecimiento del protagonismo estudiantil, revelando la importancia de una educación matemática comprometida 
con la formación ciudadana.
Palabras clave: Educación Matemática Crítica. Modelización Matemática. Educación de Jóvenes y Adultos. Trayectorias 
Hipotéticas de Aprendizaje.
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1.	Introdução
A Educação de Jovens e Adultos (EJA) é uma modalidade que, ao longo de sua história, se 

configura como uma política de reparação voltada a sujeitos cujas trajetórias escolares foram inter-
rompidas por processos de exclusão social, econômica e cultural (CNE/CEB, 2000; Arroyo, 2005). No 
Brasil, mesmo sendo garantida por lei como um direito, a EJA ainda está em uma posição secundá-
ria dentro do sistema educacional, apresentando uma alta taxa de evasão e contando com políticas 
públicas que são fragmentadas, o que evidencia um descaso estrutural para com esses sujeitos 
(Arroyo, 2005; Mesquita e Lessa, 2021).

Os estudantes da EJA, frequentemente invisibilizados nas estatísticas e nas narrativas do-
minantes sobre a educação, carregam experiências marcadas por múltiplas formas de resistência. 
Trata-se de trabalhadores, mães, migrantes, pessoas que passam longas jornadas diárias em des-
locamento, e que, mesmo assim, ainda mantêm o desejo de estudar e construir novos projetos de 
vida. No entanto, ao chegarem à escola, deparam-se com um modelo que, muitas vezes, reproduz 
as mesmas dinâmicas excludentes que os havia afastado do processo educativo anteriormente.

No âmbito do ensino da matemática, essas barreiras parecem se tornar ainda mais evi-
dentes. Para os estudantes da EJA, a disciplina, muitas vezes, se destaca como um dos principais 
desafios, por estar relacionada a experiências passadas de fracasso, punição e desvalorização. A 
abordagem tradicional e sem relação com o contexto real apenas serve para consolidar a ideia de 
que a matemática é algo que não se pode acessar e que está distante da vivência das pessoas. 
Nessa perspectiva, corre-se o risco de perpetuar uma matemática de cunho tecnicista, restrita à 
memorização de algoritmos e insensível aos conhecimentos prévios dos sujeitos e às suas formas 
legítimas de compreender e interpretar o mundo.

A Educação Matemática Crítica (EMC), conforme proposta por Skovsmose (2001, 2010), surge 
exatamente nesse contexto como uma alternativa transformadora. Mais do que ensinar conteúdos, 
a EMC busca formar sujeitos críticos, aptos a analisar, questionar e transformar sua realidade por 
meio do conhecimento matemático. Ela assume que toda prática matemática está inserida em con-
textos sociais, culturais e políticos, e, por isso, seu ensino precisa levar em conta os significados 
que a matemática assume na vida das pessoas.

Entretanto, implementar estratégias que promovam esse debate em aulas de EJA, que reú-
nem uma diversidade de experiências, requer um planejamento docente que seja sensível e adap-
tável. É nesse sentido que as Trajetórias Hipotéticas de Aprendizagem (THA) (Simon, 1995) podem 
ser vistas como um importante elemento para construir um ciclo de ensino que possibilite a obser-
vação dos percursos de aprendizagem dos estudantes.

A experiência que deu origem a este texto ocorreu em uma escola municipal na periferia 
da zona norte de São Paulo, em uma turma da EJA, e teve lugar durante o Mestrado Profissional 
em Ensino de Ciências e Matemática. Como professor-pesquisador nesta escola, e contando com a 
forte ligação que temos com a comunidade, pudemos elaborar uma proposta didática voltada para 
a aprendizagem significativa; investigamos problemas reais enfrentados pelos próprios estudantes, 
como aqueles relacionados ao lixo, à infraestrutura urbana e à coletividade no ambiente escolar.
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Este artigo, portanto, se concentra em um aspecto da pesquisa que não abrange toda a 
dissertação, priorizando a articulação prática entre os três pilares teóricos. Para tanto, este estudo 
busca responder à seguinte questão de pesquisa: De que maneira a articulação entre a Educação 
Matemática Crítica, a Modelagem Matemática e as Trajetórias Hipotéticas de Aprendizagem pode 
fortalecer o protagonismo dos estudantes da EJA na resolução de situações-problema do cotidiano 
escolar?

A partir da introdução, o texto se organiza em uma revisão da literatura, que contextualiza 
os fundamentos teóricos; uma seção metodológica, que detalha os procedimentos adotados na 
pesquisa; a análise e a discussão dos resultados; e, por fim, algumas considerações.

2.	Revisão da literatura

2.1.	Educação de Jovens e Adultos: Contextos e Desafios
A Educação de Jovens e Adultos (EJA) se configura como um espaço que evidencia a neces-

sidade de práticas pedagógicas que valorizem o diálogo, o respeito às experiências dos sujeitos e 
a promoção da cidadania. A fundamentação teórica que sustenta essa visão está em Freire (1987), 
que defende uma educação problematizadora.

Nesse sentido, é fundamental que as práticas pedagógicas se originem da realidade dos 
estudantes, validando seus conhecimentos como legítimos e proporcionando oportunidades para 
a escuta, diálogo e transformação, com foco na leitura crítica da sociedade e na superação das 
injustiças sociais (Freire, 1987). Portanto, para esse autor, conscientização é um processo que tem 
tudo a ver com formar sujeitos que possam agir sobre o mundo, e não apenas se adequar a ele.

Esses obstáculos se intensificam quando se trata do ensino de matemática. A disciplina é 
frequentemente associada à memorização de algoritmos e a experiências passadas de fracasso, o 
que acaba alimentando um ciclo de insegurança e exclusão. Conforme o levantamento da produção 
acadêmica na área feito por Braga, Pereira e Rôças (2022), as pesquisas sobre EJA em matemática 
constituem um campo ainda pouco integrado a diversas frentes relacionadas ao tema. Esse resul-
tado evidencia a relevância e a oportunidade de investigações, como a presente, que buscam esta-
belecer uma conexão clara entre referenciais teóricos (como a EMC e as THA) e práticas pedagógicas 
específicas (como a Modelagem Matemática), com o intuito de transcender o ensino tradicional em 
favor de abordagens adequadas para os estudantes da EJA.

2.2.	Educação Matemática Crítica: princípios e implicações
No campo da Educação Matemática, Skovsmose (2001) sugere a Educação Matemática Crítica 

(EMC), que desafia a noção de que a matemática é neutra e a vê como uma prática social. Segundo 
o autor, o ensino de matemática é um ato político que pode levar à emancipação ou à opressão, 
dependendo de como seja realizado.

Skovsmose (2012) enfatiza, portanto, que é preciso uma alfabetização matemática que per-
mita tanto compreender quanto intervir em um mundo constituído por aspectos e relações mate-
máticas. Assim o autor defende que a alfabetização matemática deve ser compreendida como “a 
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capacidade de se interpretar um mundo estruturado por números e figuras, e a capacidade de se 
atuar nesse mundo” (Skovsmose, 2012, p. 19).

Nesse sentido, ao invés de repassar conteúdos prontos e descontextualizados, a EMC pro-
põe que o conhecimento seja construído coletivamente a partir de situações reais e significativas. 
De acordo com Skovsmose (2001), A Educação Matemática deve lidar com três tipos importantes de 
conhecimento matemático: o conhecimento matemático, o conhecimento tecnológico e o conheci-
mento reflexivo, a fim de formar cidadãos.

O conhecimento matemático envolve as habilidades matemáticas, incluindo a compreensão 
de algoritmos e fórmulas, bem como a reprodução de provas e demonstrações; o conhecimento 
tecnológico se refere à aplicação da matemática e de modelos matemáticos; e, por último, o conhe-
cimento reflexivo diz respeito à habilidade de refletir e avaliar o uso da matemática.

Para colocar isso em prática, Skovsmose (2011) sugere a criação de cenários de investigação, 
que são situações-problema abertas, provenientes da vida real, nas quais os estudantes são in-
centivados a utilizar a matemática para compreender e agir em seu contexto. Essa perspectiva está 
diretamente relacionada à ideia de conscientização, proposta por Freire (1987), e busca fortalecer o 
protagonismo dos estudantes.

2.3.	Modelagem Matemática na EJA
Essa visão crítica se alinha com os fundamentos da modelagem matemática, que não é 

apenas vista como um mero instrumento didático, mas sim como uma maneira de explorar e com-
preender fenômenos cotidianos por meio da matemática (Barbosa, 2020; Loyola, 2019). Portanto, 
faz-se necessário caracterizá-la como uma abordagem na qual os próprios estudantes identificam, 
definem e exploram uma situação-problema relevante e significativa para o seu contexto.

Loyola (2020; 2019) afirma que a modelagem matemática deve ser vista como uma forma 
de interpretar e ressignificar a sua realidade, tornando o estudante protagonista na busca de res-
postas para as problemáticas do cotidiano. No âmbito da EJA, essa prática torna-se ainda mais re-
levante, pois muitos conhecimentos prévios, experiências e demandas sociais dos estudantes são 
utilizados para desenvolver uma compreensão crítica da sociedade em que estão inseridos.

Além disso, a modelagem matemática, no âmbito da EMC, possibilita articular os conheci-
mentos matemáticos à crítica da realidade. Conforme ressalta Barbosa (2004), a modelagem ma-
temática enriquece a percepção dos fenômenos que estão sendo modelados, possibilitando que 
os sujeitos façam questionamentos, realizem análises e tomem decisões fundamentadas. É uma 
prática que vai além do conhecimento técnico e avança em direção à cidadania e ao protagonismo.

Não podemos deixar de lado as contribuições mais recentes sobre a modelagem nos con-
textos críticos, que também sustentam o caráter formativo da modelagem na EJA. De acordo com 
Silva e Barbosa (2020), quando a modelagem se baseia em questões sociais reais, possibilita que 
os estudantes mobilizem conhecimentos matemáticos e desenvolvam um discurso crítico, particu-
larmente em contextos de vulnerabilidade social.
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2.4.	Trajetórias Hipotéticas de Aprendizagem: planejamento, campos conceituais e 
aprendizagem significativa

No contexto de uma educação voltada à emancipação, como ocorre na EJA, o planejamento 
dos professores não pode prescindir de ferramentas que articulem a intencionalidade pedagógica 
à flexibilidade necessária para atender aos estudantes. Para isso, é fundamental o conceito de Tra-
jetórias Hipotéticas de Aprendizagem (THA).

De acordo com Simon (1995), uma THA vai além de um plano de aula; é uma conjectura que 
o professor constrói, articulando três elementos principais: um objetivo de aprendizagem; uma 
sequência de tarefas projetadas para que os estudantes alcancem esse objetivo; e uma hipótese 
de aprendizagem, que é uma previsão sobre os raciocínios, as estratégias e as dificuldades que os 
estudantes poderão enfrentar.

Consideramos que a natureza dinâmica e cíclica da THA previne um planejamento engessa-
do, possibilitando um planejamento que está sempre em movimento, sendo continuamente valida-
do e reestruturado durante o processo de aprendizagem, de acordo com as interações e as produ-
ções dos estudantes (Simon, 1995; Traldi e Ribeiro, 2025). No âmbito da EJA, no qual as experiências 
e os conhecimentos prévios são diversos, essa flexibilidade é essencial para que a educação real-
mente seja um diálogo, e não algo que se impõe, respeitando o tempo e o percurso de cada sujeito, 
evitando comparações que uniformizam e promovendo uma escuta mais atenta aos processos de 
construção do conhecimento.

No decorrer de nossa pesquisa, para que a proposta inicial do professor-pesquisador se 
sustentasse e tivesse um embasamento pedagógico consistente, foi indispensável recorrer ao apoio 
teórico proporcionado pela teoria dos Campos Conceituais, desenvolvida por Vergnaud (1997). Se-
gundo esse autor, o conhecimento não está organizado em conceitos isolados, mas sim em amplos 
“campos conceituais”, que podem ser compreendidos como conjuntos de situações-problema, cuja 
compreensão e resolução requerem uma rede interligada de conceitos, teoremas e esquemas ope-
ratórios.

Peguemos, por exemplo, o campo conceitual multiplicativo, que serviu de base teórico-ma-
temática para a análise dos resultados. Ele não é só o algoritmo da multiplicação; há um universo 
de outros casos que extrapolam isso, incluindo as questões de proporção, as questões combinató-
rias e as questões de configuração retangular.

A partir do conhecimento da estrutura desse campo, o professor-pesquisador pôde elaborar 
uma THA com tarefas diversificadas, mas que abordaram conceitos interligados, possibilitando que 
os estudantes construíssem e/ou reforçassem esquemas de pensamento mais flexíveis e adaptá-
veis. Isso possibilitou ao professor-pesquisador tanto formular hipóteses sobre a aprendizagem 
quanto questionar-se sobre se um estudante estava resolvendo um problema de proporcionalida-
de utilizando uma lógica aditiva ou se já estava aplicando um esquema multiplicativo.
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3.	Caminhos metodológicos

3.1.	Abordagem e delineamento
A pesquisa realizada possui uma abordagem qualitativa e fundamenta-se na pesqui-

sa-ação (Tripp, 2005), por combinar intervenção pedagógica e produção de conhecimento 
científico de modo cíclico e reflexivo. A pesquisa-ação é reconhecida como adequada para 
contextos nos quais o pesquisador atua diretamente no cenário investigado, planejando, 
executando e avaliando práticas docentes com o objetivo de resolver problemas reais e re-
levantes, especialmente em cenários de vulnerabilidade social e diversidade educacional.

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola municipal localizada na periferia da zona 
norte de São Paulo, contexto marcado por significativa vulnerabilidade socioeconômica. A 
turma participante era composta por 25 estudantes da etapa final da EJA, com idades entre 
18 e 65 anos, sendo a maioria mulheres que conciliavam os estudos com trabalho informal 
e responsabilidades familiares. Suas trajetórias escolares foram marcadas por interrupções 
e por experiências de fracasso, especialmente em matemática. Para preservar suas identi-
dades, os nomes utilizados são pseudônimos.

O primeiro autor deste artigo atuou como professor-pesquisador em uma escola da 
periferia de São Paulo, marcada por condições de vulnerabilidade social, presença de ocu-
pações urbanas, falta de saneamento básico, transporte público deficitário e carência de 
equipamentos públicos. Apesar dos desafios, a escola é reconhecida pela comunidade 
como um espaço de acolhimento, diálogo e resistência.

3.2.	Procedimentos de produção de dados
A produção de dados se deu com o auxílio de três instrumentos principais, possibili-

tando a triangulação e uma perspectiva multifacetada do fenômeno estudado:

i)	 Diário de campo do professor-pesquisador: anotações sistemáticas e reflexivas, elaboradas ao fim de 
cada encontro, sobre o que ocorreu, em sala de aula e fora dela, interações em aula, falas relevantes dos 
estudantes, questionamentos, avanços, dificuldades, obstáculos e suas impressões sobre o desenvolvi-
mento das tarefas.

ii)	 Registros dos estudantes: constituídos por uma seleção de escritas e materiais produzidos em função 
das atividades realizadas, incluindo rascunhos de cálculos, tabelas, croquis, cartazes e as versões finais 
dos projetos elaborados em grupo.

iii)	 Registros de áudio e transcrições: gravações e transcrições das rodas de conversa e das socializações 
finais dos projetos, com a finalidade de capturar com fidelidade os diálogos e a construção coletiva de 
significados.

3.3.	Desenvolvimento da prática investigativa
A investigação colaborativa que foi realizada se baseou na articulação entre a Modelagem 

Matemática e as Trajetórias Hipotéticas de Aprendizagem (THA), constituindo um processo conjunto 
de construção de conhecimento entre o professor e os seus estudantes. As etapas a seguir descri-
tas são a materialização dos ciclos da pesquisa-ação.

a)	 Etapa de problematização e planejamento da THA: em rodas de conversa iniciais, os 
estudantes reconheceram problemas reais em seu dia a dia escolar e na comunidade, 
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especialmente o acúmulo de lixo e o descarte irregular de resíduos. A partir dessa pro-
blemática, levantada pelos estudantes, o professor-pesquisador elaborou uma primei-
ra Trajetória Hipotética de Aprendizagem. Essa THA já previu, como objetivo, a mobiliza-
ção de conceitos do campo multiplicativo e de medidas, e organizou uma sequência de 
tarefas que contemplava: levantamento do problema, realização de medições, execução 
de cálculos, produção dos materiais e implementação da intervenção. Também foram 
identificados antecipadamente possíveis obstáculos, como a dificuldade com o concei-
to de proporcionalidade.

b)	 Etapa de desenvolvimento e pesquisa: esta etapa serviu como o ciclo central de ação e 
observação.

•	 Ação: os estudantes, em grupos, participaram ativamente da Modelagem Matemá-
tica. Eles se debruçaram sobre o problema, definiram variáveis (número de salas, 
tamanho das lixeiras, quantidade de cartolina e fita adesiva), observaram e me-
diram para coletar dados e iniciaram a construção de seus modelos matemáticos 
(cálculos, desenhos em escala).

•	 Observação: o professor atuou como mediador, acompanhando as estratégias dos 
estudantes e registrando no diário de campo como a aprendizagem se comparava 
à THA planejada. As dúvidas e os raciocínios dos estudantes orientaram as media-
ções necessárias junto aos grupos.

c)	 Etapa de reflexão e replanejamento: foram analisados os registros de observação da 
etapa anterior a fim de identificar necessidades de aprendizagem específicas e dificul-
dades recorrentes ou particulares. A partir dessa análise, a THA foi replanejada, ou seja, 
as tarefas foram ajustadas, foram oferecidos recursos adicionais ou houve mediações 
pontuais e diferenciadas para grupos ou estudantes específicos, tudo com o objetivo de 
manter a responsividade do processo de ensino.

4.	Protagonismo e aprendizagem significativa em matemática na EJA
A análise interpretativa (Erickson, 1986) dos dados revela que a articulação proposta pos-

sibilitou uma narrativa em que conceitos matemáticos emergiram de forma natural, a partir de um 
projeto que se originou da experiência do dia a dia da comunidade escolar.

O cenário de investigação (Skovsmose, 2001) foi estabelecido pelos estudantes, após rodas 
de conversa, e girou em torno do acúmulo de lixo, da falta de lixeiras apropriadas e do descarte 
incorreto de resíduos no bairro. Assim, optou-se por criar cartazes educativos e realizar uma cam-
panha de conscientização. É nesse contexto genuíno e socialmente pertinente que os conceitos 
matemáticos, ao invés de serem um obstáculo, tornam-se ferramentas necessárias para a ação.

A primeira tarefa foi planejar a confecção dos cartazes. Quando se depararam com a pergun-
ta do professor-pesquisador: “bem, considerando que vocês decidiram confeccionar 15 cartazes, 
quantas cartolinas vocês acham que serão necessárias?”, os estudantes foram lançados no cerne 
do campo conceitual multiplicativo (Vergnaud, 1997).

A resposta de Ana, “cada cartolina dá pra fazer dois cartazes. Aí, com 8 cartolinas a gente 
consegue 16 pedaços, é suficiente pros 15 cartazes”, não foi um mero cálculo. Seu raciocínio revela 
um esquema operatório, que articula a noção de proporcionalidade (relação 1:2 entre cartolina e 
cartazes) com a estimativa por excesso, ou seja, uma estratégia de gerir recursos, evitando desper-
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dícios e garantindo o sucesso da tarefa, evidenciando um conhecimento prático que foi valorizado 
e tomado como ponto de partida para a formalização.

Um outro grupo, ao aprofundar a discussão sobre otimização, se questionou se 7,5 carto-
linas seriam teoricamente suficientes, o que levou a uma conversa sobre a natureza discreta dos 
objetos versus o cálculo exato e a viabilidade prática na aquisição de materiais.

Esse primeiro momento não aconteceu sem desafios, os quais, previstos na THA, torna-
ram-se oportunidades de aprendizagem. Já o questionamento de Pedro: “Não entendi muito bem 
essa relação de repetição. Por que precisamos multiplicar 2 por 8?”, deixo claro que não conseguia 
compreender a multiplicação como uma ação de repetir parcelas iguais.

A mediação do professor-pesquisador, que articulou a operação à ação de ‘repetir o proces-
so de dividir as cartolinas’, possibilitou que Pedro chegasse a uma compreensão mais significativa, 
afirmando: “agora começo a ver a conexão. Estamos multiplicando pra repetir o processo de dividir 
as cartolinas”. Este episódio ilustra a aprendizagem significativa em ação, em que um conceito for-
mal é ancorado em uma operação concreta, rompendo com a mecânica descontextualizada.

O projeto avançou para a etapa de cálculo dos materiais e para a investigação do problema 
em si, na qual se evidenciou a consolidação dos conceitos e a diversidade de raciocínios. Para des-
cobrir a quantidade de fita adesiva que precisaria, , Erika fez uma multiplicação dividida em duas 
etapas: “5 pedaços de 20 cm por cartaz dão 100 cm. Aí, 100 cm vezes 15 cartazes dão 1500 cm”.

A estratégia dela mostra que ela entende a operação estruturalmente e a aplica para re-
solver um problema em partes. Para concluir, ela reflete sobre o fato de que “a multiplicação é um 
jeito mais rápido de somar várias vezes”, o que corrobora a ideia de que compreender o conceito 
é uma ferramenta valiosa e eficaz, indo além da simples memorização. Por outro lado, a estratégia 
de Lucia, que fez adições sucessivas, também foi validada. A aceitação de diferentes registros de 
representação semiótica (Duval, 2003) é importante na EJA, já que respeita as histórias de vida e 
contribui para a construção da autoestima (Mesquita e Lessa, 2021).

Ao mesmo tempo, outros grupos também mobilizaram conhecimentos matemáticos de ma-
neira contextualizada. Enquanto mediam cartolinas (66 x 48 cm) e folhas sulfite (30 x 21 cm) para 
planejar a colagem, encontraram com os conceitos de área e razão. Raquel disse: “Estamos mul-
tiplicando a metade da cartolina pelo tamanho da folha sulfite pra saber quantas folhas serão 
necessárias. Seria como fazer ‘conjuntinhos’?”

A expressão espontânea “conjuntinhos” é uma aproximação intuitiva e significativa do con-
ceito de agrupamento e produto cartesiano, demonstrando a passagem da manipulação concreta 
para a abstração matemática. Esse pensamento, que Vergnaud (1997) chamaria de esquema em 
construção para situações de configuração retangular, evidencia como se origina um pensamento 
matemático mais elaborado a partir de uma necessidade prática.

Além dos números, a pesquisa sobre a questão do lixo fez com que os estudantes mobili-
zarem outros conhecimentos, articulando a matemática a uma visão interdisciplinar e crítica. Eles 
investigaram e debateram quanto tempo diversos materiais levam. para se decompor na natureza, 
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utilizando dados numéricos para refletir sobre o efeito do consumo e do descarte no meio ambien-
te.

O conhecimento crítico, segundo Skovsmose (2001), é aquele em que a matemática é utiliza-
da para se fazer uma reflexão ética e para se tomar consciência. A articulação entre dados numéri-
cos e suas repercussões socioambientais é um exemplo desse conhecimento crítico.

Um dos resultados mais significativos desse percurso foi o empoderamento dos estudantes, 
tanto na resolução de tarefas quanto na capacidade de tomar decisões, argumentar e refletir criti-
camente sobre o processo e os resultados obtidos. Esse empoderamento se refletiu em mudanças 
observáveis, como a maior assiduidade nas aulas, o aumento da colaboração entre grupos e, acima 
de tudo, na valorização do próprio conhecimento. Uma das alunas afirmou: “Dessa vez, a gente não 
ficou só falando do problema... a gente fez alguma coisa. E quando a gente vê que dá certo, dá mais 
vontade de continuar estudando”. Essa fala resume essa mudança de uma atitude passiva para a 
de um agente de transformação.

Um outro estudante sintetizou como a disciplina ganhou um novo significado: “Nunca ima-
ginei que ia fazer conta pra ajudar a escola. Agora eu vejo pra que serve isso que a gente aprende”. 
Com essa fala, observa-se como a matemática deixa de ser vista como um fim em si mesma, e passa 
a ser entendida, dentro de uma perspectiva de Educação Matemática Crítica, como um instrumento 
importante para a interpretação e a atuação na sociedade.

A socialização final dos projetos com a comunidade escolar selou esse processo. Ao deta-
lharem seus modelos e escolhas, os estudantes colocaram em prática os conhecimentos reflexivo e 
crítico (Skovsmose, 2001). A fala de Pedro, “Agora conseguimos associar os conceitos multiplicativos 
de repetição de adições, distributividade e proporcionalidade em nossos cálculos”, demonstra que 
ele já se apropriou do vocabulário matemático e consegue utilizá-lo para refletir e comunicar seu 
pensamento.

Outro estudante resumiu a ressignificação da disciplina: “Nunca imaginei que ia fazer conta 
pra ajudar a escola. Agora eu vejo pra que serve isso que a gente aprende”. Esta fala evidencia a 
superação da visão da matemática como um fim em si mesma, reposicionando-a como um ins-
trumento de poder simbólico que os estudantes podem mobilizar para compreender e alterar as 
dinâmicas de seus espaços de vida.

5.	Algumas considerações
O objetivo deste artigo foi compreender como a articulação entre a Educação Matemática 

Crítica, a Modelagem Matemática e as Trajetórias Hipotéticas de Aprendizagem pode potencializar o 
protagonismo dos estudantes da EJA. A análise realizada indica que essa articulação foi pertinente 
para favorecer uma aprendizagem significativa e o protagonismo dos estudantes, como se pode 
observar na mudança de postura, no envolvimento e nas próprias falas deles.

A experiência compartilhada evidencia que modelagem matemática, quando fundamentada 
em situações-problema da vivência da comunidade escolar, supera seu caráter meramente instru-
mental. Ela se constitui como uma ferramenta de letramento matemático crítico (Barbosa, 2004), 
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possibilitando que os estudantes não se limitem à aplicação de fórmulas, mas desenvolvam a ha-
bilidade de analisar e questionar criticamente sua realidade por meio da matemática.

A pesquisa sobre o lixo na escola, que resultou em cartazes e na sugestão de ações que le-
varam a mudanças reais, possibilitou que os estudantes acessassem noções do campo multiplica-
tivo, de medidas e de proporcionalidade como instrumentos úteis para a ação, e não apenas como 
conteúdos a serem aprendidos.

De maneira complementar, as THA mostraram-se importantes ao planejamento docente que 
é sensível e responsivo. Antevendo caminhos e obstáculos, as THA possibilitaram ao professor-pes-
quisador atuar não como um transmissor de conhecimentos, mas como um mediador que ajusta a 
rota do processo de ensino e aprendizagem, em tempo real, conforme as respostas e os raciocínios 
dos estudantes iam surgindo. Essa flexibilidade se mostrou particularmente apropriada para a EJA, 
uma vez que levou em consideração os diferentes ritmos e trajetórias de vida, e recebeu o erro 
como parte integrante no processo de aprendizagem.

A articulação dessas perspectivas, apoiadas nos princípios da Educação Matemática Críti-
ca (Skovsmose, 2001), possibilitou a criação de um cenário de investigação genuíno (Skovsmose, 
2000), no qual o conhecimento matemático técnico, reflexivo e crítico pôde ser mobilizado de ma-
neira integrada.

Os estudantes exerceram a competência técnica, a capacidade de refletir sobre suas esco-
lhas e de analisar o impacto social de suas ações ao planejar, calcular recursos e compartilhar seus 
projetos. A frase: “Agora eu vejo pra que serve isso que a gente aprende” representa a conquista de 
uma aprendizagem que confere significado e dignidade, sendo um princípio fundamental para uma 
educação matemática inclusiva na EJA (Mesquita; Lessa, 2021).

É importante ressaltar que este estudo foi realizado em um único contexto, o que não pos-
sibilita generalizações. Entretanto, os resultados indicam caminhos promissores. Como desdobra-
mentos, propõe-se a análise dessa mesma articulação em diferentes contextos da EJA, além de pes-
quisas que se concentrem na formação de professores para atuar com essa perspectiva, oferecendo 
a eles os suportes teóricos e práticos necessários.

Por último, este estudo reitera a viabilidade e a necessidade de desenvolver uma educação 
matemática na EJA que, ao se distanciar da mera transmissão de conteúdos, se dedique à formação 
de sujeitos críticos, protagonistas em seus próprios processos de aprendizagem e aptos a utilizar 
o conhecimento matemático como uma ferramenta de poder simbólico, que podem mobilizar para 
compreender e transformar as dinâmicas de seus ambientes de vida.
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