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RESUMO

Este trabalho trata de uma pesquisa desenvolvida sob a luz da Educacdo Matematica
Critica em um Mestrado Profissional em Educacdo Matematica. A pesquisa possui
abordagem qualitativa e pretende contribuir para a formacdo do cidaddo critico, para
que seja potencialmente capaz de exercer sua cidadania. O referencial tedrico adotado
procede, principalmente, das publicacGes de Skovsmose (2001, 2007, 2008) que tratam
de temas como a Educacdo Matemaética Critica e os Ambientes de Aprendizagem. Estes
serviram de base para a elaboracdo das atividades desta pesquisa. As atividades
relacionam a Matematica Financeira com situagdes comuns da realidade, como
financiamentos, promocoes e interpretacdo de informagdes, que envolvem Matematica,
apresentadas em reportagens e produtos alimenticios. Esta pesquisa tinha por objetivo
responder a seguinte questdo: Quais sdo as contribui¢cbes de uma proposta de ensino
baseada nos Cenarios para Investigagdo como ambiente para (re)construgcdo e
desenvolvimento de conceitos e procedimentos de Matematica Financeira no 9° ano do
Ensino Fundamental? Os participantes foram 28 alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental de uma Escola Estadual em Belo Horizonte — MG. Na coleta de dados
foram utilizados trés instrumentos metodolégicos: gravacdo em &udio; relatério da
participacdo dos alunos e Grupo Focal. Os resultados mostram que a proposta de ensino
adotada na pesquisa apresentou contribuigdes importantes: os alunos se envolveram no
processo de exploracdo exigido nas atividades e formularam questdes imprevisiveis, que
se constituem Cenérios para Investigacdo. Verificou-se, também, que eles produziram
significados matematicos na area de Matematica Financeira, desenvolveram a reflexao,
a argumentacdo e o pensamento critico. Por fim, constatou-se que os alunos refletiram
sobre a pratica pedagdgica dos professores e perceberam a necessidade da Matematica
na vida cotidiana. A partir dessa pesquisa foi gerado, além desta dissertacdo, um livreto
com uma proposta de ensino detalhada e acessivel, de modo que sirva como consulta e
orientacdo para professores da Escola Basica. Este material é denominado pelo
Programa do Mestrado como Produto Educacional.

Palavras-chave: Educacdo Matematica Critica; Cenarios para Investigacao;
Matemaética Financeira.



ABSTRACT

This work deals with a study developed in the light of Critical Mathematics Education
in a Professional Masters in Mathematics Education. The study has a qualitative
approach and aims to contribute to the formation of critical citizen, to be potentially
able to exercise their citizenship. The theoretical approach comes mainly from
publications Skovsmose (2001, 2007, 2008) dealing with topics such as Critical
Mathematics Education and Milieus of Learning. These formed the basis for the
development of the activities of this research. The activities relate to Financial
Mathematics with common situations from reality, as financing, deals and interpreting
information involving mathematics presented in articles and food products. This
research aimed to answer the following question: What are the contributions of a
teaching based on Landscape of Investigation as an environment for addressing
(re)construction of concepts and procedures Financial Mathematics in the 9th grade of
elementary school? The participants were students from the 9th grade of elementary
education in a state school in Belo Horizonte - MG. During data collection, three
methodological instruments were used: audio recording; report of student participation
and focus group. Preliminary results show that the proposed learning approach to the
research made important contributions. It showed that students engaged in the
exploration process required in activities, and formulated unpredictable issues that
constitute Landscape of Investigation. It was found, too, that they produced
mathematical meanings in the area of Financial Mathematics, developed reflection,
reasoning and critical thinking. Finally, it was found that students reflected on the
pedagogical practice of teachers and realized the need of mathematics in everyday life.
From this research was generated, plus the dissertation, a booklet with a detailed
proposal and accessible education, so that it serves as a reference and guidance for
teachers of Primary School. The Master Program called this material as Educational
Product.

Keywords: Critical Mathematics Education; Landscape of Investigation; Financial
Mathematics.
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INTRODUCAO

Apresentando a Pesquisadora

No ano 2000, ap6s concluir o Ensino Médio, eu' ndo tinha dificuldade com
nenhuma disciplina, nem predilecéo por alguma delas, o que dificultava a escolha do
curso de graduacdo para o qual eu pretendia prestar o Vestibular. Atraida pela
oportunidade de ingressar em uma carreira considerada promissora, optei pela
Engenharia de Controle e Automac&o e fui aprovada no processo seletivo da Pontificia
Universidade Catélica de Minas Gerais. Em 2003, ja no 5° periodo (semestre) do curso,
apos alguns meses de angustia, constatei que eu ndo me encaixava no perfil profissional
da Engenharia. Consequentemente, desisti de terminar o curso.

Iniciei o curso de Matemaética no Centro Universitario de Belo Horizonte (UNI-
BH), em 2004. Logo no 1° periodo, interessei-me pelas questdes educacionais,
especialmente devido a oportunidade de colaborar, voluntariamente, com o projeto de
Iniciacdo Cientifica. Nesse projeto, eram discutidas as concepg¢des dos alunos do curso
de Licenciatura em Matematica acerca do que é ser um educador matematico. Estava
certa de que os conhecimentos adquiridos nesta instituicdo seriam fundamentais para o
meu desenvolvimento profissional como educadora. No entanto, decidi participar do
processo seletivo da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Aprovada, iniciei
em 2005 o curso de Licenciatura em Matematica. Isto ocorreu ho mesmo més em que
fui selecionada como estagiaria em uma escola particular, onde trabalhei durante os dois
anos seguintes como monitora e como professora suplente em turmas do 6° ano do
Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio.

A experiéncia profissional que se fazia necessaria nessa monitoria evidenciou o
quanto minha formacao académica era deficiente, pois situacfes problematicas comuns
na pratica pedagogica ndo eram discutidas de forma objetiva e realista ao longo do
curso. Com isso, 0 meu interesse pelas questdes educacionais, despertadas
anteriormente nos trabalhos com a Iniciacdo Cientifica, foi retomado. Devido a essa
conflitante situacdo de perceber a necessidade de orientacdo a respeito de
conhecimentos pedagogicos, que ndo foram trabalhados na Graduacdo, defini meu

! A dissertacdo foi escrita na terceira pessoa. Apenas a trajetoria da pesquisadora foi descrita em primeira
pessoa.
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Trabalho de Conclusdo de Curso como um estudo questionador a respeito de como é
feita a formacdo profissional ao longo da formacdo académica. A partir das leituras
realizadas para elaboracdo desse trabalho, observei que a falta de articulagdo entre o
conhecimento académico e as necessidades pedagdgicas era um problema ja
identificado, analisado e discutido em estudos de Educacdo Matematica. Tal é o caso da
andlise efetuada por Moreira e David (2005) cujo trabalho foi orientado por duas ideias
bésicas: a) a matematica escolar ndo € constituida simplesmente por uma versdo
“didatizada” da matematica cientifica; b) a pratica profissional necessaria para o futuro
professor de Matematica ndo € caracterizada simplesmente pela transmissdo de um

programa didatico pré-estabelecido. De acordo com esses autores:

A articulagdo do processo de formagdo na licenciatura com a pratica
escolar é entdo concebida como uma tarefa a ser executada a partir do
exterior da formacdo matematica. O estudo que apresentamos
procurou mostrar que a abordagem l6gico-dedutiva — nos termos em
que se organiza a matematica cientifica — ndo somente é insuficiente
para a sistematizacdo da matemdtica escolar como é também muitas
vezes inadequada (MOREIRA, DAVID, 2005, p. 59).

Ciente da necessidade de construir a formacdo profissional para além da
formagdo matemaética, ao tomar conhecimento do Mestrado Profissional em Educagéo
Matematica da Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP), interessei- me pelo curso,
especialmente por contemplar a articulacdo entre o conhecimento académico e a
necessidade pedagogica.

Visando me aperfeicoar como profissional na area de Educacgdo, decidi me
candidatar ao Processo Seletivo para disciplina isolada do Mestrado Profissional em
Educacdo Matematica da UFOP, no qual fui aprovada. Em 2011, ao cursar Historia da
Matematica e o seu Potencial no Processo de Ensino e Aprendizagem como disciplina
isolada do Mestrado Profissional, pude confirmar que, finalmente, havia encontrado
uma possibilidade de aprimorar 0 meu desenvolvimento  profissional
concomitantemente com o conhecimento académico.

Lecionando durante o periodo em que cursava tal disciplina, constatei uma
dificuldade manifestada pelos meus alunos ao interpretar, analisar e questionar alguns
dados referentes a financiamentos, juros e gastos, veiculados pela midia e pelo

comércio. Aléem do desconhecimento dos conceitos e procedimentos matematicos
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subjacentes aos dados, muitas vezes os alunos ndo revelavam qualquer senso critico
com relagdo ao assunto.

Intrigada com a dificuldade observada, surgiu o interesse de pesquisar a respeito
desses assuntos que sdo abordados no estudo da Matematica Financeira em salas de aula
de Matematica do Ensino Fundamental e Meédio. Comecei a buscar algum
direcionamento metodoldgico que pudesse ajudar os alunos a desenvolver o senso
critico quando se deparassem com informacdes financeiras.

Quando surgiu o concurso para ingresso no Mestrado Profissional em Educacéo
Matematica da UFOP, vislumbrei a oportunidade de realizar uma pesquisa nessa
direcdo. O contato com trabalhos de D’ Ambrdsio (2002), Paulo Freire (1967, 2011) e,
em especial de Skovsmose (2000, 2001), me permitiu tomar conhecimento da Educacéo
Matematica Critica. Decidi, entdo, investigar quais seriam as contribuicdes de uma
proposta de ensino baseada nos Cenarios para Investigacdo (Skovsmose, 2000) como

ambiente para a abordagem de contedos de Matematica Financeira.

Apresentando a Pesquisa

Elementos de Matematica Financeira sdo encontrados em propagandas,
pagamentos, financiamentos, embalagens de produtos alimenticios, reportagens e em
promocdes de lojas e empresas. Contudo, a interpretacdo e o senso critico que
proporcionam condicGes para avaliar alguns pontos relevantes envolvidos nos dados
financeiros apresentados sdo, muitas vezes, insuficientes, permitindo que as
informac@es sejam utilizadas de forma indevida. Assim, existe a necessidade de se criar
condicdes para que os cidaddos tenham a capacidade de compreender e analisar as
informacdes, confrontando-as com possiveis informacdes omitidas ou distorcidas,
garantindo-lhes a possibilidade de desenvolver um potencial critico e questionador.
Dessa forma, o conhecimento matematico escolar podera contribuir para a formacéo de
um cidaddo questionador, critico e consciente dos problemas de sua comunidade.

A associacdo entre o potencial critico e a Matematica é defendida pelo
dinamarqués Ole Skovsmose (2001), em seu trabalho intitulado Educagdo Matematica
Critica: a questdo da democracia, no qual o autor relata que:
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A educacdo tem de desempenhar um papel ativo na identificacdo e no
combate de disparidades sociais. Naturalmente, a educacdo ndo tem
um papel importante nas mudangas sociais e tecnolégicas — tais
mudancas ndo sdo consequéncias de empreendimentos educacionais,
mas a educacdo deve lutar para ter um papel ativo paralelo ao de
outras forcas sociais criticas (SKOVSMOSE, 2001, p. 32).

Nesta dissertacédo, considera-se que a posi¢do defendida por Skovsmose (2001)
deve ser contemplada de maneira efetiva e significativa na Educacdo Basica, a fim de
formar futuros cidadédos criticos, capazes de julgar, analisar e elaborar as proprias
conclusdes a respeito dos diversos dados veiculados que permeiam seu cotidiano.

Um dos postulados basicos definidos por Skovsmose (2001) diz que:

(...) é necessério intensificar a interagdo entre a Educacdo Matematica
e a Educacdo Critica, para que a Educacdo Matematica ndo se
degenere em uma das maneiras mais importantes de socializar o0s
estudantes em uma sociedade tecnoldgica e, a0 mesmo tempo, destruir
a possibilidade de se desenvolver uma atitude critica em diregéo a essa
sociedade tecnol6gica (SKOVSMOSE, 2001, p. 14).

Nesta investigagdo, procurou-se intensificar essa interagcdo possibilitando que
alunos do 9° ano do Ensino Fundamental pudessem participar de atividades que os
incentivassem a raciocinar criticamente sobre dados da Matematica Financeira em
situacGes da realidade. Como os alunos do 9° ano ja estudaram contetidos envolvendo
porcentagens e alguns dados da Matematica Financeira, em anos anteriores, eles teriam
oportunidade de retomar tais assuntos utilizando o senso critico como ferramenta. Tal
como a caracterizacdo da Matematica apresentada nos Parametros Curriculares

Nacionais, este estudo também procurou meios para promover a cidadania, ao dizer que:

A compreensdo e a tomada de decisdes diante de questdes politicas e
sociais também dependem da leitura e interpretacdo de informacdes
complexas, muitas vezes contraditorias, que incluem dados estatisticos
e indices divulgados pelos meios de comunicacdo. Ou seja, para
exercer a cidadania, € necessario saber calcular, medir, raciocinar,
argumentar, tratar informacdes estatisticamente, etc. (BRASIL, 1997,
p. 25).

Entdo, considerando que saber analisar, interpretar, argumentar e criticar
informagdes é essencial na formacdo do cidaddo e que a Matemética escolar tem
responsabilidade na aquisicdo desse conhecimento, este trabalho propde uma

investigagdo na area de Matematica Financeira do Ensino Fundamental.
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Sabendo que o sucesso de uma investigacdo depende do ambiente de
aprendizagem que se cria na sala de aula, algumas condi¢des basicas foram pré-
estabelecidas: a) a Matemaética deve fazer sentido para os alunos; b) o aluno precisa
abandonar a postura passiva no processo de aprendizagem. Uma forma de estimular
essa mudanca de postura pode ser a partir do questionamento do professor a respeito do
“para que” e “por que” de regras e propriedades que muitas vezes sdo vistas pelos
alunos como invencbes. Dessa forma, pretendeu-se apresentar nesta investigagéo
atividades de Matematica Financeira de forma contextualizada e aplicada, explorando o
dialogo entre o professor e os alunos e os questionamentos da natureza de “O que
aconteceria se...” defendidos por Alrg e Skovsmose (2010), como recursos para
aprendizagem, a partir de Cenarios para Investigacdo proposto por Skovsmose (2000).

As consideracfes anteriores levaram a pesquisadora a definir a questdo que

norteou a presente pesquisa da seguinte forma:

Quais sdo as contribuicdes de uma proposta de ensino baseada nos Cenarios para
Investigacdo como ambiente para (re)construcdo e desenvolvimento de conceitos e

procedimentos de Matematica Financeira no 92 ano do Ensino Fundamental?

A partir dessa questdo foi definido o seguinte objetivo: Investigar as
contribuicdes de uma proposta de ensino baseada nos Cenarios para Investigacdo como
ambiente para (re)construcdo e desenvolvimento de conceitos e procedimentos de
Matematica Financeira no 9° ano do Ensino Fundamental de uma Escola Estadual em
Belo Horizonte (MG).

Esta dissertacdo estd estruturada em cinco capitulos, além das consideragdes
finais. O primeiro capitulo apresenta o campo da Matemaética considerado na pesquisa: a
Matematica Financeira. Inicia-se com uma contextualizacdo historica, relacionando o
desenvolvimento dos conhecimentos acerca da Matematica Financeira com a
necessidade da Sociedade ao longo dos tempos. Em seguida, sdo expostos argumentos
que atribuem responsabilidade a Matematica Financeira Escolar na formacdo para o
exercicio pleno da Cidadania. Esta formacdo é apresentada como uma necessidade da
Sociedade atual e que tem respaldo em documentos que legislam e regulamentam a
instituicdo Escola, sendo eles: a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional e os
Pardmetros Curriculares Nacionais. O capitulo é encerrado com consideracdes sobre a

Matematica Financeira nas pesquisas académicas brasileiras em Educacao.
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O segundo capitulo foi responsavel por conduzir o aporte tedrico sob o qual esta
pesquisa se abrigou a luz da Educacdo Matematica Critica e dos Cenarios para
Investigagdo, definidos por Ole Skovsmose. A respeito das questdes sociais, esse
capitulo inicia-se atribuindo a Matematica o poder de inclusdo/exclusdo enquanto
agente da Cidadania. Além disso, entende-se que a Educacdo possui meios de reduzir as
disparidades sociais ao oferecer uma Educagdo Matematica de dimens&o critica. Dessa
forma, sdo apresentados os principios e elementos que compGem a Educagdo
Matematica Critica, segundo as definicdes propostas por Ole Skovsmose. Deu-se
especial enfoque ao Cenario para Investigacao, considerando-o como possivel resposta
ao desafio de praticar a Educacdo Matemética Critica na sala de aula.
Assistencialmente, apresentou-se 0 conceito de empowerment e o Modelo de
Cooperacdao Investigativa.

O terceiro capitulo trata da metodologia da pesquisa, onde sdo descritas as
diferentes circunstancias em que a pesquisadora atuou e caracterizando o ambiente e 0s
participantes da pesquisa, a saber: uma turma do 9° ano do Ensino Fundamental, com 28
alunos, de uma Escola Estadual em Belo Horizonte (MG). Por se tratar de uma pesquisa
qualitativa, realizou-se a coleta de dados com o objetivo de verificar a convergéncia
desses dados por um processo de triangulagdo. Com isso, nesse capitulo foram descritos
0s procedimentos que envolveram a utilizagcdo de trés instrumentos para coleta de
dados: gravacdo em audio, relatério da participacdo dos alunos e Grupo Focal. Esse
capitulo apenas sinalizou a natureza das atividades realizadas para coleta de dados.

O quarto capitulo foi destinado exclusivamente a descrigdo das atividades, em
que optou-se por apresentar o desenvolvimento cronoldgico das seis atividades
realizadas. As atividades foram elaboradas com o intuito de aproximar-se dos Cenarios
para Investigacdo, o quanto possivel, congregando a Matematica Financeira com
informacdes baseadas em situacGes reais. Os participantes realizaram as atividades
durante o horério regular das aulas de Matematica.

O quinto capitulo apresentou a analise dos dados realizada por meio de uma
triangulacdo de informagdes, conforme dito anteriormente. Foram estabelecidas quatro
categorias para a analise dos dados, a saber: Envolvimento dos Alunos no Processo de
Exploragdo e Explicagdo; Surgimento de Situagdes e de Questdes Imprevisiveis;
Producdo de Significados para Conceitos e Atividades Matematicas; Producdo de

Reflexdes a Respeito de Questdes da Realidade e da Matematica.
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CAPITULO 1

MATEMATICA FINANCEIRA E SUAS POTENCIALIDADES
NO DESENVOLVIMENTO DA CIDADANIA

1.1 A Histéria da Matematica Financeira

Ao longo da Historia, desde os povos primitivos, a Matematica tem se
relacionado diretamente com a atividade humana. Por exemplo, em atividades como
quebrar, cortar e raspar, 0 homem pré-histérico desenvolveu as primeiras nocGes de
formas geométricas e a partir delas foi possivel criar recipientes, introduzido o primitivo
conceito de interior. Com a assimilacéo desses conceitos e o desenvolvimento da fala, o
Homo Sapiens desenvolveu novos tipos de atividade, como trangar, tecer, produzir
cestos, ceramicas e cabanas. Ao mesmo tempo, desenvolveu processos que lhe
permitiram alcancar a contagem de objetos. A partir destes e de outros conceitos
primitivos, outros mais elaborados se desenvolveram, como as nocdes de retas e
angulos (relacionados a carpintaria) e calendario (utilizado no cultivo de plantacées).
Mais tarde, conceitos matematicos foram desenvolvidos por civilizagdes como a egipcia
e a mesopotamia como as fragdes na Aritmética e alguns conceitos de Geometria
(medidas de area, angulo, massa e tempo).

Alguns historiadores divergem quanto a razdo do desenvolvimento da
Matematica. Para o historiador grego Herddoto (por volta de 485 a 420 a.C.), esse
desenvolvimento estaria diretamente associado as necessidades das civilizaces. Nesse
sentido, em diversos momentos da Histdria, a pratica comercial caracterizou-se como
uma das possiveis motivacdes para 0 conhecimento acerca da Matematica Financeira
atual. Assim, por volta de 3.000 a.C., a atividade comercial ja podia ser observada entre
povos antigos como 0s Sumérios, Assirios e Fenicios. Desde entdo, o artesanato, 0S
excedentes agricolas e a acdo dos navegadores foram fatores recorrentes que
impulsionaram o comércio na regido do Mediterraneo. A medida que a prética de
recolhimento de impostos crescia, no comércio e na agrimensura, 0S conhecimentos

envolvendo a contabilidade comercial e tributaria se desenvolviam.
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Na ldade Média, a partir do século V, o modo de organizacdo feudal
proporcionou uma desaceleragdo na pratica comercial e emergiu o sistema de trocas
denominado escambo. No entanto, a partir do século X1, com as Cruzadas e a reabertura
do Mar Mediterraneo, as praticas comerciais ressurgiram intensamente, de modo que 0s
feudos criaram novos muros, desenvolvendo os centros urbanos denominados burgos.
Com isso, surgiu a necessidade de facilitar as trocas, cada vez mais numerosas e
frequentes. Aparece, entdo, a moeda como parametro de troca. Os habitantes dos
burgos, os burgueses, passaram a dominar o comércio e foram responsaveis pela
retomada e ascendéncia da circulacdo da moeda, desarticulando a pratica do escambo e
enfraquecendo o Sistema Feudal.

Além de facilitar as trocas, a utilizacdo da moeda permitia também o acimulo de
valores. Com a elevacgdo acentuada de crescimento do poder econdmico dos burgueses,
os senhores feudais perderam o poder econémico e politico provocando a queda do
Feudalismo. O grande desenvolvimento da classe social burguesa deu origem as bases
de um novo sistema, posteriormente denominado Capitalismo.

No século X1V, inicio do Renascimento, as interacbes comerciais e culturais se
intensificaram expandindo-se da regido de Toscana (Italia) para praticamente toda a
Europa. Nessa fase, o interesse pelo conhecimento, a valorizagdo do capital cultural, a
demanda comercial e o anseio pelo enriquecimento cresceram simultaneamente,
configurando um momento favoravel ao desenvolvimento da Matematica Financeira.
Surgiram textos de aritmética comercial que se tornaram populares no continente
europeu.

No século XV, com a invencdo da imprensa, a formacéo de jovens nas carreiras
comerciais se intensificou. Em 1478, na cidade de Treviso, Italia, foi publicado o
primeiro livro de aritmética impresso no mundo ocidental. O texto anénimo € conhecido
como Aritmética de Treviso ou L’arte del’Abaco e dedica-se a ensinar operacdes
aritméticas, notagdes e técnicas para calculos comerciais. Textos de aritmética foram
impressos e publicados em idioma local, e ndo em latim, por autores como: Pierro
Borghi (Italia, 1484); Filippo Calandri (Italia, 1491); Widman (Alemanha, 1494); Jacob
Kobel (Alemanha, 1514); Adam Riese? (Alemanha, 1522); Roberth Recorde (Inglaterra,
1442) e Cuthbert Tonstall (Inglaterra, 1552). Desse modo, o0 conhecimento matematico,

especificamente a aritmética comercial, difundiu-se pela Europa.

2 A expressio "nach Adam Riese" ainda é utilizada na Alemanha e significa “calculo correto”.
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A expansdo maritima, impulsionada pelo Mercantilismo, abriu novas rotas de
comércio e difundiu o conhecimento sobre a Matematica Financeira por todo o mundo
ao manter as praticas de criacio de casas bancérias®, de aplicacio de juros e de cobranca
de impostos.

No Brasil*, desde o inicio do periodo colonial, Portugal ja praticava a cobranca
de impostos e o uso de moedas. As primeiras moedas metalicas foram trazidas de
Portugal, o Real, popularmente conhecido como réis (sua forma no plural). No seculo
XVI1, os holandeses foram responsaveis pelas primeiras moedas cunhadas em territorio
nacional. A medida que algumas regibes se desenvolviam, criavam-se as primeiras
casas de fundicdo de moedas. A primeira Casa da Moeda foi criada na Bahia em 1694.
Outras foram criadas no Rio de Janeiro (1698), Pernambuco (1700) e Minas Gerais
(1720).

Nos séculos XVII e XVIII, foram criadas diversas reparticdes administrativas e
financeiras®, como: Casa de Arrecadacdo do Tabaco; Casa da Fazenda; Casa da
Inspecéo e Arrecadacgdo do Imposto de 160 Réis; Casa da Oficina Real; Casa do Selo da
Alfandega e, entre outras, mais de quarenta Casas de Permuta®. Em 1808, foi criado o
primeiro banco no pais, 0 Banco do Brasil, e ao longo do século XIX foram criados
outros bancos e instituicdes financeiras como a Caixa de Amortizagao.

A difusdo de instituicbes financeiras no Brasil apresenta crescimento desde o
periodo do Brasil Império. Ao longo do século XX, surgiram novas companhias de
crédito, empresas de investimento, casas de cambio e grandes planos de expansao de
redes bancérias (nacionais e internacionais). As relagdes comerciais ganharam amplas
proporcdes com o advento de financiamentos em longo prazo, crediério, titulos de
capitalizacdo, arrendamento mercantil (leasing) e consorcios.

Além dessas préaticas comerciais, desde o inicio do século XXI, outras praticas
se popularizaram, por exemplo: Mercado de Capitais (Bolsa de Valores); Conta
Corrente Simplificada’ (isenta de tarifas); concessdo de microcrédito e empréstimo
consignado. Neste cenario, formou-se a atual sociedade de consumo que usufrui

intensamente de facilitadores como cartdo de crédito, pagamento eletrénico e cheque-

¥ Banco: vem do alemio bank, que significa “banco de madeira”, usado por aqueles que se dedicavam ao
oficio de trocar e emprestar dinheiro. A partir da ldade Média, comecaram a se chamar assim as primeiras
casas ou estabelecimentos nos quais se realizavam essas atividades.
www.bcb.gov.br/Pre/educacao/cadernos/bancos.pdf

* http://www.bacen.gov.br/?HISTDINBR

% http://www.receita.fazenda.gov.br/Memoria/administracao/reparticoes/colonia/casas.asp

® http://www.receita.fazenda.gov.br/Memoria/administracao/reparticoes/colonia/casadapermuta.asp

" http://ww.bb.com.br/docs/pub/inst/dwn/LivroBB2.pdf
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especial. No entanto, os indices de inadimpléncia e endividamento apontam um
desequilibrio na utilizagdo desses facilitadores.

Considerando a teoria de Her6doto, mencionada anteriormente e ilustrada pela
Figura 01, esse desequilibrio pode ser um indicio da necessidade de desenvolver novos
conhecimentos com relacdo a Matematica Financeira. Nao se trata de conhecimento no
que tange especificamente conceitos Matematicos, e sim, no que diz respeito a
assimilacdo e compreensdo desses facilitadores e seus efeitos, consequéncias e

implicacdes.

HISTORIA DA MATEMATICA

Conhecimento
Matematico

Sttunacées

da realidade NECESSIDADE

Figura 01: Historia da Matematica: necessidade-conhecimento. (Elaborado pela autora)

1.2 Matematica Financeira e Cidadania na Sociedade

A origem etimoldgica do termo cidadania vem do latim civitas, que significa
cidade. No dicionario Aurélio (FERREIRA, 1986, pg. 403) , o termo cidadania significa
“qualidade ou estado do cidad&o”, e cidaddo é “aquele individuo no gozo dos direitos
civis e politicos de um Estado, ou no desempenho de seus deveres para com este”. Em
outras palavras, a cidadania refere-se ao exercicio dos direitos e deveres civis e politicos
por cada cidaddo. No entanto, para que o cidadao seja capaz de exercer esses direitos e
deveres, é fundamental que ele tenha, necessariamente, conhecimento e dominio de
como e quais sao esses direitos e deveres.

Diversos direitos dos cidaddos estdo relacionados de alguma forma com as
relacbes de consumo, essencialmente centralizados no Codigo de Defesa do
Consumidor. No entanto, exercer a Cidadania é algo muito mais amplo do que

simplesmente fazer valer o direito previsto em uma Constituicdo. Assim como em
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outras esferas, alem das relacdes de consumo, o Cdodigo Constitucional diz respeito a
propriedade e ao direito. J& a Cidadania diz respeito ndo sé ao direito, e sim ao acesso
livre a relacGes e praticas igualitarias de forma plena, completa e integra. A existéncia
de um conjunto de direitos e leis ndo é o suficiente para que estes sejam exercidos, visto
que eles ndo ocorrem por si s6. E necessario saber interpretar as situagdes para agir com
discernimento e com isso fazer valer os tais direitos e leis.

Uma das formas de proporcionar a Sociedade esse tipo de conhecimento seria
inserindo, ao longo do periodo escolar, meios de desenvolver a formacgédo do cidadédo
para que ele seja potencialmente capaz de agir com Cidadania. A Escola deveria
assumir parte dessa responsabilidade por ser uma das instituicdes responsaveis pela
promocdo de atividades sociais. No entanto, ndo se trata simplesmente de inserir um
grupo de contetdos pré-estabelecidos e bem definidos em um programa curricular.
Trata-se de inserir conteudos mais amplos, porém, que tangenciam diversos conteidos
ja definidos pelos conteudos programaticos escolares, sendo a Matematica Financeira
um deles.

A Matematica Financeira, contida no curriculo do Ensino Basico, representa um
grande potencial para formacdo da cidadania de futuros cidad&os criticos, pois abrange
diversos conteldos ndo necessariamente exclusivos da Matematica. Para que essa
formagdo acontega € preciso explorar a Matematica Financeira além de férmulas e
calculos de exercicios cuja solucdo é pré-estabelecida e a resposta é Unica.

D’ Ambrosio (2002, p. 65) diz que “ler, escrever e contar sdo insuficientes para o
século entrante”. De fato, entende-se que a Sociedade atual necessita também, entre
outras, da capacidade de compreender, interpretar, tomar decisdes e agir frente as
informacdes financeiras que sdo apresentadas pelas midias, instituicdes e comércio. No
entanto, atribuir ao estudo da Matematica Financeira grande parte da responsabilidade
na construcio da cidadania no significa considera-lo autossuficiente. E essencial que o
futuro cidadao critico em formacdo busque meios préprios de adquirir sua cidadania,
visto que ndo € um conhecimento a ser recebido, e sim desenvolvido. Neste sentido,
Paulo Freire (2011, p. 16) contribui dizendo que “formar ¢ muito mais do que
puramente treinar o educando no desempenho de destrezas”.

A acentuada valorizacdo da Matematica Financeira, enquanto agente na
formagdo da Cidadania, ndo implica em classifica-la como obrigatoria. A posicéo
defendida aqui ndo € transformar a Matematica Financeira em um pré-requisito para a

formagéo do cidadé&o, visto que, dessa forma, ela se degeneraria em mais um processo
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mecanico do ambiente escolar. Assim, suas contribuices devem representar uma
oportunidade de desenvolver a cidadania, visto que sua esséncia estd justamente em
garantir o acesso aos direitos do cidaddo, ou seja, uma possibilidade de exercer a sua
cidadania.

Dessa forma, entende-se que cabe ao professor criar meios e oportunidades para
que o futuro cidaddo critico seja capaz de desenvolver aspectos de cidadania ao
envolvé-lo em atividades que exijam mais do que reproduzir um mecanismo
matematico. A Matematica Financeira possibilita a elaboracdo de atividades que
permitem acessibilidade e compreensdo de situacfes que ainda ndo sdo naturais aos

estudantes. A importancia disso é ressaltada por D’ Ambrosio (2002) ao dizer que

Esta pelo menos equivocado o educador matematico que nao percebe
que h& muito mais na sua missdo de educador do que ensinar a fazer
continhas ou a resolver equacGes e problemas absolutamente
artificiais, mesmo que, muitas vezes, tenha a aparéncia de estar se
referindo a fatos reais (D’AMBROSIO, 2002, p. 46).

Concordando com D’ Ambrdsio, considera-se que € necessario utilizar problemas
ndo artificiais para atender as necessidades da Educacdo. Além disso, atividades que
exigem a solucdo de problemas relacionados a realidade tornam possivel a formacdo da
cidadania ao longo da Educacdo Baésica, a partir da Matematica Financeira. D’ Ambrosio

(2002) contribui com essa discusséo ao dizer que:

Contextualizar é situar um fato dentro de uma teia de relagGes
possiveis em que se encontram 0s elementos constituintes da propria
relacdo considerada, e que o cotidiano esta impregnado de saberes e
fazeres proprios da cultura (D’ AMBROSIO, 2002, p. 84).

Paulo Freire (2011) apresenta indagacGes que também contribuem neste cenario.

Por que ndo discutir com os alunos a realidade concreta que se deva
associar a disciplina cujo conteldo se ensina [...]? Por que nao
estabelecer uma “intimidade” entre o0s saberes curriculares
fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles tém como
individuos? (FREIRE, 2011, p. 32).

Essa necessidade de articular situacbes da realidade com os conteudos
trabalhados em sala de aula é importante ndo sé para a formacéo da cidadania, € nem

apenas para a aprendizagem da Matematica Financeira, mas também para que a
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Educacdo ndo se restrinja a um conjunto de formulas e métodos de resolucdo. Para
Freire (2011, p. 24) “a reflexao critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacdo

teoria/pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo™.

1.3 Matematica Financeira e Cidadania no Curriculo Escolar

Considerando que a formacgdo para a Cidadania ndo constitui um bloco de
conteddos, mas que alguns dos conteudos pré-estabelecidos pelo curriculo escolar
podem proporcionar condi¢cGes para que ela seja desenvolvida, faz-se necessario o
embasamento por meio de documentos oficiais destinados a regulamentacdo, a
legislacdo e ao direcionamento dos contetdos escolares, como a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional® (LDB) e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

A LDB é a lei que regulamenta o Sistema de Educacdo no Brasil, tanto para o
ensino privado como para o publico, em todos os niveis de ensino (do infantil ao
superior). Sua primeira versdo na Constituicdo Federal foi promulgada em 1961. A
versdo atual foi sancionada em 1996 e decorreu de um acordo mundial, em 1990, em
que mais de 150 paises adotaram como referéncia a Declaracdo Mundial de Educacéo
para Todos”.

A LDB consolida uma organizacdo curricular que confere flexibilidade ao
curriculo com o objetivo principal de proporcionar a todos, formacdo basica para a
cidadania, por meio de escolas em condigdes de levar os estudantes a dominar a leitura,
a escrita e o calculo, a compreensdo do meio natural e social, politico, tecnolégico,
artistico e de valores, fortalecendo os vinculos familiares, de solidariedade humana e
tolerancia. Ap6s a promulgacdo da LDB, fazia-se necessario elaborar também um
conjunto de diretrizes curriculares para todo o pais. Assim, nos anos seguintes, foram
publicados os PCN, distribuidos em dez volumes, sendo um deles exclusivo da
Matematica, enquanto area de conhecimento no Ensino Fundamental. O volume
Matematica é dividido em um livro para os 1° e 2° ciclos do Ensino Fundamental e
outro livro para os 3° e 4° ciclos. Para o Ensino Médio, os PCN agrupam trés grandes
areas de conhecimento, sendo que a Matematica pertence ao volume intitulado como

Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias.

® http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/tvescola/leis/lein9394.pdf
® http://ww.unesco.org/education/pdf/ JOMTIE_E.PDF
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A LDB e os PCN apresentam orientacdes especificas quanto a questdo da
Cidadania. No artigo primeiro da Lei 9.394/96 (BRASIL, p. 1), por exemplo, a LDB,
determina: “A educagdo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a prética
social”. Assim sendo, é possivel interpretar que a associacdo entre a educacdo basica e a
construcdo da Cidadania, ndo é apenas uma necessidade, e sim uma obrigacdo prevista
em lei. No artigo segundo, no item que diz respeito aos Principios e Fins da Educacédo
Nacional menciona-se especificamente a responsabilidade da educagdo quanto ao

preparo para o exercicio da Cidadania ao definir que

A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1996, p. 1).

A importancia de se preparar o educando para o exercicio da Cidadania é
retomada ao longo da LDB em capitulos especificos como o Dos Niveis e das
Modalidades de Educacdo e Ensino. Portanto, é estabelecida por lei a obrigatoriedade
de promover ao aluno na Escola Bésica o0 acesso a Cidadania por meio da educacao.

Em consonancia com a LDB, os PCN também discursam sobre a importancia de
se promover acesso a Cidadania por meio da educagdo. Ao longo do primeiro volume
dos PCN, cujo titulo é Introducdo®™, encontram-se as expressdes ‘constru¢do da
cidadania’, ‘formacdo da cidadania’ e ‘eXercicio consciente da cidadania’ com
expressiva recorréncia. Encontram-se, também, alguns topicos com referéncia
exclusivamente as questdes da cidadania; por exemplo, o tépico intitulado Escola e
Constituicdo da Cidadania. Nele ressalta-se a caracterizacdo da escola como espaco de
informacdo e de formacao e a relacdo entre os contetdos escolares e as questdes sociais,

conforme o trecho a seguir:

(...) a importancia dada aos contetdos revela um compromisso da
instituicdo escolar em garantir 0 acesso aos saberes elaborados
socialmente, pois estes se constituem como instrumentos para o
desenvolvimento, a socializacdo, 0 exercicio da cidadania
democratica. Os conteudos escolares que sdo ensinados devem,
portanto, estar em consonancia com as questdes sociais (...). Isso
requer gue a escola seja um espaco de formacéo e informacéo, em que
a aprendizagem de conteldos deve necessariamente favorecer a
insercdo do aluno no dia-a-dia das questBes sociais marcantes e em
um universo cultural maior. (BRASIL, 1997, p. 33).

19 http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro01.pdf
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Conforme mostrado anteriormente, considera-se a escola como um ambiente
ideal e adequado para desenvolver praticas que proporcionem aos alunos condigdes de
adquirir competéncias basicas para a formacdo do cidaddo consciente e atuante no meio

ao qual esta inserido. Os PCN legitimam essas consideragdes ao dizer que

No contexto da proposta dos Pardmetros Curriculares Nacionais se
concebe a educacgdo escolar como uma pratica que tem a possibilidade
de criar condicGes para que todos os alunos desenvolvam suas
capacidades e aprendam os contedos necessarios para construir
instrumentos de compreensdo da realidade e de participacdo em
relacBes sociais, politicas e culturais diversificadas e cada vez mais
amplas, condices estas fundamentais para o exercicio da cidadania na
construcdo de uma sociedade democratica e ndo excludente (BRASIL,
1997, p. 33).

Para que o aluno tenha condicdes de desenvolver essa capacidade de construir
instrumentos de compreensdo da realidade e de participacdo em relacdes sociais e
politicas, a construcdo do conhecimento deve ser dindmica, de forma que ele possa
associar os saberes escolares a aqueles vivenciados além dos muros da escola. Esse
dinamismo fornece ao aluno condic@es de intervir e atuar em questdes politicas e sociais

do seu cotidiano. Nesse sentido, os PCN contribuem da seguinte forma:

Os conhecimentos que se transmitem e se recriam na escola ganham
sentido quando sdo produtos de uma constru¢do dinamica que se opera
na interagdo constante entre o saber escolar e 0s demais saberes, entre
0 que o aluno aprende na escola e o que ele traz para a escola, hum
processo continuo e permanente de aquisicdo, no qual interferem
fatores politicos, sociais, culturais e psicoldgicos (BRASIL, 1997, p.
34).

Ou seja, espera-se que a escola seja capaz de oferecer “um ensino de qualidade,
que busca formar cidaddos capazes de interferir criticamente na realidade para
transforma-la” (BRASIL, 1997, p. 34). A escola deve oferecer essas condi¢bes ao aluno,
no entanto, o prdprio aluno é quem precisa se mobilizar para que possa adquirir essa
aprendizagem.

No item Aprender e Ensinar, Construir e Interagir dos PCN (1997) ha uma

observagao nesse sentido:

Por mais que o professor, os companheiros de classe e 0s materiais
didaticos possam, e devam, contribuir para que a aprendizagem se
realize, nada pode substituir a atuacdo do proprio aluno na tarefa de
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construir significados sobre os conteddos da aprendizagem. E ele
guem modifica, enriquece e, portanto, constrdi novos e mais potentes
instrumentos de acdo e interpretagdo (BRASIL, 1997, p. 37).

Porém, ndo se trata de um processo mecanico em que basta ao aluno
acompanhar uma programacao escolar pré-moldada para que construa o conhecimento.
Cabe ao professor se adequar as necessidades a fim de propor meios para o aprendizado
do aluno. Conforme consta nos PCN (BRASIL, 1997, p. 39), “Nao ¢ a aprendizagem
que deve se ajustar ao ensino, mas sim o0 ensino que deve potencializar a
aprendizagem”.

Considerando que o foco estd na aprendizagem, para que esta se desenvolva é
preciso que o ensino possa se modificar e se recriar, visto que o aluno é quem fornecera
as balizas. Assim, 0 ensino deve se ajustar de forma que o aluno possa atuar conforme
sua capacidade, recorrendo aos seus conhecimentos prévios e as suas habilidades. Neste
sentido, os PCN (1997) orientam que

Se o professor espera uma atitude curiosa e investigativa, deve propor
prioritariamente atividades que exijam essa postura, e ndo a
passividade. Deve valorizar o processo e a qualidade, e ndo apenas a
rapidez na realizacdo. Deve esperar estratégias criativas e originais e
ndo a mesma resposta de todos (BRASIL, 1997, p. 65).

Considera-se que, ao construir o conhecimento de maneira criativa e original,
interagindo com o meio ao qual esta inserido e praticando os saberes escolares como
autor de sua aprendizagem, o aluno estard desenvolvendo condigdes de construir sua
formacdo para o exercicio da cidadania. Considera-se, também, que o aluno que for
capaz de agir dessa forma no ambiente escolar, serd capaz de operar sua cidadania na
sociedade. Em meio a isso, defende-se que essas concepgdes estardo sendo
contempladas, a medida que um saber escolar puder proporcionar meios de construcao
do conhecimento, associando-o as situa¢fes do cotidiano. E, mais uma vez, a
Matematica Financeira apresenta significativas potencialidades para atender essas
concepcoes.

Especificamente sobre a Matematica como area de conhecimento, o terceiro
volume dos PCN, o livro Matematica® - 32 e 4° ciclos, também apresenta os termos
“constru¢do da cidadania”, “formacdo da cidadania” e “exercicio consciente da

cidadania” com recorréncia, caracterizando a Matematica como fundamental agente na

1 http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/matematica.pdf
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construcdo da cidadania. Nesse livro, dentre os objetivos gerais do Ensino Fundamental,
consta que os alunos devam ser capazes de “compreender a cidadania como participagdo
social e politica, assim como exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais”
(BRASIL, 1998, p. 7). Para atender esse objetivo é preciso se ater aos conceitos
definidos anteriormente no que diz respeito ao significado de formacdo para a
cidadania. Confirmando esses conceitos, no item que aborda especificamente a
Matemaética e Construcdo da Cidadania, os PCN (1998) definem que

Falar em formacdo basica para a cidadania significa refletir sobre as
condi¢Bes humanas de sobrevivéncia, sobre a insercdo das pessoas no
mundo do trabalho, das relagbes sociais e da cultura e sobre o
desenvolvimento da critica e do posicionamento diante das questbes
sociais. Assim, é importante refletir a respeito da colaboragdo que a
Matematica tem a oferecer com vistas a formacdo da cidadania
(BRASIL, 1998, p. 26).

Ao estabelecer que a Matematica deva colaborar com a formacéo da cidadania,
0s PCN (1998, p. 27) destacam algumas tarefas especificas como calcular, raciocinar,
argumentar e interpretar dados matematicos. Outras tarefas e conceitos, também

definidos anteriormente, sdo confirmados pelos PCN ao ressaltar que

é papel da escola desenvolver uma educacao que ndo dissocie escola e
sociedade, conhecimento e trabalho e que coloque o aluno ante
desafios que Ihe permitam desenvolver atitudes de responsabilidade,
compromisso, critica, satisfagdo e reconhecimento de seus direitos e
deveres. Nesse aspecto, a Matematica pode dar sua contribuicdo a
formagdo do cidaddo ao desenvolver metodologias que enfatizem a
construcdo de estratégias, a comprovagao e justificativa de resultados,
a criatividade, a iniciativa pessoal, o trabalho coletivo e a autonomia
advinda da confianga na propria capacidade para enfrentar desafios
(BRASIL, 1998, p. 27).

Visando a construcdo da cidadania, os PCN (1998, p. 48) postulam que o ensino
de Matematica tem como um dos objetivos do Ensino Fundamental levar o aluno a
“estabelecer conexdes entre temas matematicos de diferentes campos e entre esses
temas e conhecimentos de outras areas curriculares”. Os contetdos propostos para o
ensino de Matematica, apresentados nos PCN (1998) para os 3° e 4° ciclos, mencionam

especificamente questdes que envolvem a Matematica Financeira, a saber

Para compreender, avaliar e decidir sobre algumas situagdes da vida
cotidiana, como qual a melhor forma de pagar uma compra, de
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escolher um financiamento etc. é necessario trabalhar situacGes-
problema sobre a Matematica Comercial e Financeira, como calcular
juros simples e compostos e dividir em partes proporcionais
(BRASIL, 1998, p. 86).

Tendo em vista as argumentacgdes anteriores, conclui-se que esta regulamentada
a obrigatoriedade da escola em oferecer uma formacdo para o exercicio da cidadania,
bem como a responsabilidade da Matematica na construcdo desse processo. Conclui-se
ainda que, a partir das orientagdes dos documentos aqui citados, fica definida a
importancia de desenvolver a Matematica associando seus contetdos as situacoes reais

e, dessa forma, a Matematica Financeira representa grande potencial pragmatico.

1.4 Matematica Financeira e Pesquisas em Educacdo Matematica

Como mencionado neste capitulo, a busca pelo conhecimento esta diretamente
relacionada a necessidade das civilizacbes ao longo da historia. No Brasil, a sociedade
atual demonstra conhecimento matematico insuficiente para o desempenho e exercicio
de sua cidadania. A instituicdo Escola, enquanto responsavel pela educacdo formal e
também pela promocédo de praticas sociais, ndo tem se mostrado eficiente quanto ao
preparo do cidaddo para tomar decisdes de forma consciente frente a Sociedade de
Consumo.

Como consequéncia, livros envolvendo a Matematica Financeira, mas que
extrapolam o ambiente escolar, tém sido amplamente comercializados. Alguns
exemplos sdo: Casais Inteligentes Enriquecem Juntos por Gustavo Cerbasi; Eu Merecgo
Ter Dinheiro - Como Ser Feliz Para Sempre na Vida Financeira por Reinaldo
Domingos e Pai Rico, Pai Pobre por Robert Kiyosaki e Sharon Lechter. Ha, também,
outros livros que se aproximam do ambiente escolar, como: Alfabetizacdo Econdmica:
compromisso social na educagao das criancas por Regina Magna Boniféacio de Aradjo;
Educagdo Financeira - Como educar seu filho por Cassia D’Aquino; Matematica
Financeira para a Escola Basica: uma abordagem pratica e visual por Lilian Nasser;
Matematica Financeira Para Educadores Criticos por Ilydio Pereira de Sa.

Além desses livros sobre administracdo e negdécios e livros paradidaticos,
pesquisas académicas contribuem de forma significativa e objetiva para a reconstrucao

da abordagem de conceitos e procedimentos da Matematica Financeira no ambiente
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escolar. Essas pesquisas retratam a demanda real das salas de aula no que diz respeito
aos processos de ensino e aprendizagem. Algumas delas foram identificadas por meio
de pesquisa no Banco de Teses e DissertacOes da Capes; outras, por meio de consulta
aos acervos digitais*? de bibliotecas depositarias dessas publicacées.

Em 1999, foi publicada a dissertacdo de Valéria de Carvalho intitulada
Educacdo Matematica: Matematica & Educacéo para o Consumo® pela Universidade
Estadual de Campinas. Em sua pesquisa, a autora buscava verificar “que contribui¢oes
para a formacao profissional de professores de matematica poderiam trazer a elaboracao
e discussdo de uma proposta pedagdgica orientada para a educagdo do consumidor e
mediada pelo uso do video” (Carvalho, 1999, p. 5). Para isso, o Cddigo de Defesa do
Consumidor, aprovado em 1990, foi amplamente discutido, bem como questdes sobre
‘educagdo para o consumo’ e ‘constru¢ao da cidadania’.

Carvalho (1999) tratou dos, entdo, recém-criados temas transversais dos PCN,
ressaltando a importancia da utilizacdo de novos recursos tecnolégicos, em especial, 0
video. Algumas das contribuicGes dessa pesquisa se tornaram obsoletas, visto que 0s
recursos das novas tecnologias aplicadas ao ensino evoluiram e se modificaram
expressivamente. Por outro lado, os beneficios da aprendizagem a partir do uso de
videos sdo semelhantes aos defendidos atualmente. Outra contribuicdo dessa pesquisa
trata da importancia de modificar a postura de dependéncia das férmulas matemaéticas
para adquirir capacidade de criar um novo saber. Nesse sentido, Carvalho (1999, p. 67-

72) afirma que o objetivo era atuar conforme prop6s Barth (1993) ao dizer que:

uma conscientizagdo: para poder utilizar os seus conhecimentos mais
tarde, o aluno deve ele proprio construir o seu saber, mobilizando as
ferramentas intelectuais de que dispde e que podem ser aperfeigoadas.
Reproduzir um saber ndo é a mesma coisa que construi-lo (...) saber
apresentar padrdes para 0s modos de pensar e de raciocinar numa area
de conhecimentos, pois estes sdo parte integrante do seu <contelido>.
(BARTH,1993 p.22 e p.24 apud CARVALHO, 1999, p. 67)

Considerando a grande evolucdo dos recursos tecnoldgicos e a transformacao da
atual sociedade de consumo, atencao especial foi dada as pesquisas mais recentes.
Em 2004, Pedro Lopes Nascimento defendeu sua dissertacdo intitulada A

Formacdo do Aluno e a Visdo do Professor do Ensino Médio em Relacdo a

120 endereco eletrdnico foi colocado junto ao titulo de cada publicacéo apresentada como nota de rodapé.
3 Disponivel em http://www.bibliotecadigital.unicamp.br/document/?code=vtls000199214&fd=y
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Matematica Financeira'® pela Pontificia Universidade Catélica de S3o Paulo. Esta
pesquisa tinha por objetivo geral responder as seguintes questdes: “Por que inserir
conteidos de Matematica Financeira nos curriculos do Ensino Médio?”
(NASCIMENTO, 2004, p. 13) e “O que sabem e o que pensam [em relacdo a
Matematica Financeira] os alunos do Ensino Medio de uma escola publica de Aragatuba
- SP?” (NASCIMENTO, 2004, p. 52). Para respondé-las, o autor fez uma andlise
extensa de documentos curriculares, livros didaticos e dados sobre conhecimentos
basicos de alunos do Ensino Médio, obtidos por meio de estudo diagndstico com
questionario e resolucdo de exercicios. O autor apresentou um panorama do perfil do
Ensino Médio e uma proposta de ensino para esse nivel de ensino. Segundo Nascimento
(2004), conhecimentos de Matematica Financeira permeiam o cotidiano da nossa
sociedade, mas o modelo de Ensino Médio analisado ndo oferece aos alunos condicdes
para o desenvolvimento do exercicio pleno de sua cidadania no gque concerne esse
contelldo matematico.

Marcos Stephani (2005) conduziu uma pesquisa intitulada por Educacgéo
Financeira: uma perspectiva interdisciplinar na construcéo da autonomia do aluno®
e publicada pela Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul. Tendo a
autonomia como ponto principal, o referencial tedrico da investigacdo apoiou-se nas
teorias de Paulo Freire, exaltando a importancia do dialogo entre alunos e professores e
associando essas teorias as questdes da Teoria Critica na perspectiva dos pressupostos
defendidos por Ole Skovsmose. A pesquisa tinha como objetivo “analisar que mudangas
o planejamento financeiro familiar através de um Projeto de Educacdo Financeira com
vistas a um gerenciamento dos recursos que otimiza a distribuicdo orcamentéria e
minimiza a dependéncia dos encargos do nosso sistema financeiro proporcionou a seus
participantes e como ajudou na constru¢do de sua autonomia” (STEPHANI, 2005, p.
40). A coleta de dados foi por meio de entrevistas com os participantes do Projeto
Educacdo Financeira, que aconteceram no turno inverso das aulas regulares dos alunos
do 2° ano do Ensino Médio. A interdisciplinaridade era um dos pontos-chave do Projeto
de Educacdo Financeira e também da pesquisa de Stephani (2005).

Em 2008, a dissertacdo de Marcelo Salvador Coser Filho, intitulada

Aprendizagem de Matematica Financeira no Ensino Médio: uma proposta de

1% http://www.sapientia.pucsp.br/tde _busca/arquivo.php?codArquivo=4541
15 http://tede.pucrs.br/tde busca/arquivo.php?codArquivo=652
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trabalho a partir de planilhas eletrénicas™®, foi publicada pela Universidade Federal do
Rio Grande do Sul. Coser Filho (2008, p. 17) determinou que o principal objetivo de
sua dissertagdo seria a “elaboracdo de um material que possibilite um estudo qualificado
de Matematica Financeira com estudantes de Ensino Médio”, a fim de “suprir uma
lacuna” existente quanto ao material didatico. Para isso, Coser Filho (2008) produziu
uma extensa analise de livros didaticos e trabalhou procedimentos envolvendo Juros
Compostos; Sequéncia de Depdsitos e Pagamentos de Dividas por meio de planilhas no
computador.

Em 2008, Paulo Henrique Herminio defendeu a dissertacio Matematica
Financeira — Um Enfoque da Resolucéo de Problemas como Metodologia de Ensino
e Aprendizagem®’ pela Universidade Estadual Paulista (UNESP — Rio Claro). A
metodologia da pesquisa apresentou a abordagem por Resolucdo de Problemas,
conforme apresentado no titulo, e congregou com a Metodologia Romberg. Segundo
Herminio (2008, p. 10), a Metodologia Romberg é constituida por trés blocos que
agrupam dez passos ou atividades que orientam pesquisadores no modo como se deve
investigar, planejar e executar o que foi planejado. O primeiro bloco trata da
identificacdo do problema; o segundo, das estratégias e procedimentos para resolucéo
do problema e o terceiro bloco trata da coleta de evidéncias, a interpretacdo dessas
evidéncias e a apresentacdo do trabalho concluido.

Herminio (2008) apresentou contribuicdes histéricas quanto a Matematica
Financeira, produziu uma analise de livros didaticos relacionando-os as propostas
curriculares e associou a Matematica Financeira a Cidadania e Formagdo do Cidad&o.
Herminio (2008) definiu a seguinte questdo como pergunta diretriz da pesquisa: “Que
reflexdes sociais os professores podem levar seus alunos a fazer quando é feito um
estudo introdutério de Matematica Financeira, onde ha a construgdo de novos conceitos
e novos contetdos matematicos, no Ensino Médio, através da Resolucdo de
Problemas?” (HERMINIO, 2008, p. 63).

Em 2009, a dissertacéo intitulada A Educacdo Financeira e sua Influéncia nas
Decisdes de Consumo e Investimento: proposta de insercdo da disciplina na matriz
curricular'®, por Jodo Ricardo Amadeu, foi publicada pela Universidade do Oeste

Paulista. A pesquisa foi realizada com alunos dos cursos de Administracdo, Ciéncias

18 http://www.mat.ufrgs.br/ppgem/produto_didatico/sequencias/coser/dissertacao_coser.pdf
7 http://www.athena.biblioteca.unesp.br/exlibris/bd/brc/33004137031P7/2008/herminio_ph _me_rcla.pdf
18 http://apeclx.unoeste.br/tede/tde busca/arguivo.php?codArguivo=238
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Contabeis, Ciéncias Econdmicas e Matematica da Universidade Estadual do Norte do
Parand, cuja coleta de dados foi a partir de questionario com 25 perguntas e a analise
dos dados foi realizada com a utilizagcdo do software estatistico SPSS. Essa pesquisa
apresentou como um de seus objetivos: “propor a implementagao na grade curricular da
disciplina de Educagdo Financeira com o uso de planilhas eletronicas” (AMADEU,
2009, p. 12), para os cursos e instituicdo referentes aos participantes da pesquisa, citado
anteriormente.

Em Uma Abordagem Visual para a Matematica Financeira no Ensino
Médio'®, Rosa Cordélia Novellino de Novaes (2009) defende que a partir da
Matematica Financeira trabalhada no Ensino Médio, pode-se capacitar o aluno a
entender melhor o mundo em que vive, tornando-o0 mais critico ao assistir um noticiario,
ao ingressar no mundo do trabalho, ao consumir, ao cobrar seus direitos e analisar seus
deveres. A pesquisa foi realizada com alunos do 2° ano do Ensino Médio por meio de
Abordagem Visual aliada a abordagem do eixo das setas. A Engenharia Didatica foi
utilizada como metodologia de ensino. A pesquisa tinha como objetivo responder a duas
perguntas: “1. Uma abordagem visual pode facilitar a aprendizagem da matemaética
financeira no ensino médio? 2. Diante da crescente popularidade das operagdes
financeiras no dia a dia do individuo comum, como a matematica financeira poderia
estar potencializando uma postura critica no aluno, para que ndo aceite tais operagdes
sem guestionamento, tomando-as como naturais?” (NOVAES, 2008, p. 15).

Em 2011, Alex Ferranti Pelicioli apresentou sua dissertacdo a Pontificia
Universidade Catolica do Rio Grande do Sul: A Relevancia da Educacdo Financeira
na Formacdo de Jovens®. Os pressupostos tedricos adotados se referem & Educacéo
Matematica Critica, aos principios da Economia e a relacdo entre Educacéo Financeira e
Matematica Financeira. O objetivo da pesquisa era justificar como o ensino de
Matematica poderia contribuir para a Educacdo Financeira no Ensino Médio. Para isso,
foram realizadas entrevistas semi-estruturadas com 06 alunos do Ensino Médio e 03
profissionais que atuavam em areas relacionadas ao campo financeiro. Segundo
Pelicioli (2011, p. 47), na analise dos dados "emergiram as seguintes categorias:
importancia da Matemética para a Educacdo Financeira; Conhecimentos econdmicos
necessarios no cotidiano; Investimentos e Planejamento Futuro e Papel da Escola na

Educacao Financeira.”

19 http://www.pg.im.ufrj.br/pemat/18%20Ro0sa%20Novellino.pdf
20 http://tede.pucrs.br/tde _busca/arquivo.php?codArguivo=3613
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Em seu estudo intitulado Educacdo Financeira: uma pesquisa documental
critica®’, Reginaldo Ramos Britto (2012) realizou uma densa pesquisa documental que
teve como objetivo estabelecer um quadro teérico da Educacao Financeira no mundo e
no Brasil. Para isso, foi feita a caracterizacdo de um Processo de Legitimacdo da
Educacao Financeira que, segundo o autor, consistia em um conjunto de assercdes, nao
desintencionadas, sobre a necessidade de que os individuos dominem competéncias que
Ihes permitam, dentre outras coisas, utilizar melhor os produtos financeiros,
transformando-se, em melhores consumidores. A metodologia dessa pesquisa consistiu
em conferir coeréncia entre as perspectivas tedricas apresentadas por Britto (2012) e o
fendmeno da Educacédo Financeira.

Em 2012, a dissertacdo de Marcelo Bergamini Campos, também publicada pela
Universidade Federal de Juiz de Fora, apresentou como titulo Educacéo Financeira na
Matematica do Ensino Fundamental: uma analise da producdo de significados®.
Essa pesquisa foi parte de um projeto coordenado pelo Prof. Amarildo Melchiades da
Silva, intitulado “Uma Experiéncia de Design em Educa¢do Matematica: O Projeto
Educacdo Financeira Escolar” e tinha como objetivo investigar a producdo de
significados de estudantes para tarefas de Educacdo Financeira. Para isso, foram
elaboradas tarefas a serem realizadas por alunos do 6° ano do Ensino Fundamental de
modo que a producdo de significados fosse estimulada. Essa pesquisa adotou como base
tedrica 0 Modelo dos Campos Semanticos.

Em 2012, Luciano Pecoraro Costa teve sua dissertacdo Matematica Financeira
e Tecnologia: espacos para o desenvolvimento da capacidade critica dos educandos
da educacéo de jovens e adultos?® publicada pela Universidade Federal de Juiz de Fora.
A pesquisa apresentou como questdo diretriz "Como desenvolver competéncia critica,
em estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos, por meio de ambientes de
aprendizagem matematico-financeiros, tendo como ferramentas 0s recursos
tecnoldgicos (calculadora/computador)?”" (COSTA, 2012, p. 14). A pesquisa foi
desenvolvida por meio de pré-teste e pds-teste em uma escola publica da rede estadual
do Rio de Janeiro, sendo alunos do 9° ano do Ensino Fundamental os participantes do

pré-teste e o pos-teste com alunos do 3° ano do Ensino Médio, ambos da Educacéo de

Zhttp:/;www.ufjf.br/mestradoedumat/files/2011/05/DISSERT A%C3%87%C3%830-REGINALDO-
RAMOS-BRITTO.pdf
22 http://www.ufijf.br/mestradoedumat/files/2011/05/Disserta%C3%A7%C3%A30-_-Marcelo-Bergamini-

Campos.pdf
2 http://www.ufjf.br/mestradoedumat/files/2011/05/Disserta%C3%A7%C3%A30-Luciano.pdf
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Jovens e Adultos (EJA). Para isso, foram utilizados como fundamentacao teorica ideias
da Educacdo Matemaética Critica e do Modelo dos Campos Semanticos.

Em 2012, Sandra Cristina Lopes defendeu sua dissertacdo intitulada Matematica
Financeira e Contextualizacdo: uma importante parceria na construcdo da cidadania
critica® publicada pela Universidade Severino Sombra (Vassouras — RJ). O referencial
tedrico da pesquisa se apoiou nas ideias em comum das publicacdes de Ole Skovsmose,
Paulo Freire e Ubiratan D'Ambrdésio; por exemplo, formacdo de cidaddos criticos; a
importancia do dialogo e autonomia dos alunos em sala de aula. Os participantes da
pesquisa foram alunos do 8° ano do Ensino Fundamental de uma escola pUblica estadual
do interior do Rio de Janeiro, que realizaram atividades contextualizadas em situagoes
do cotidiano, para serem trabalhadas em grupo, e envolvendo Matemaética Financeira.

Em 2012, foi publicada pela Universidade Bandeirante de Sao Paulo, a tese de
Doutorado de Ilydio Pereira S, intitulada A Educacdo Matematica Critica e a
Matematica Financeira na formacéo de professores®. llydio Pereira S&, também um
expoente da Matemaética Financeira na Educacédo, definiu como as questdes norteadoras
dessa pesquisa: “A disciplina Matematica Financeira consta das matrizes curriculares
dos cursos de Licenciatura em Matematica? Como a disciplina Matematica Financeira €
ministrada nos cursos de Licenciatura em Matematica? Existe preocupacdo com a
contextualizacdo dos conteudos de Matemaética Financeira nos cursos de Licenciatura
em Matematica?” (SA, 2012, p. 19). Para isso, adotou como metodologia da pesquisa
um processo de triangulacdo dos dados, que foram coletados em seis instituicdes de
Ensino Superior, por meio de entrevistas realizadas com coordenadores e professores
dos cursos, classificacdo das matrizes curriculares e respectivos projetos politico-
pedagdgicos das Licenciaturas em Matematica e analise de questfes institucionais
(ementa, carga horaria e referéncia bibliografica). Como resultado, S& (2012)
apresentou uma proposta de inser¢cdo da disciplina Matematica Financeira, na
perspectiva da Educacdo Matematica Critica, nas matrizes curriculares para os cursos de
Licenciatura em Matemética. Além disso, analisou os reflexos da auséncia da

Matematica Financeira nas Licenciaturas.

24

http://www.uss.br/arquivos/posgraduacao/strictosensu/educacaocMatematica/dissertacoes/2012/DISSERT
ACAO SANDRA LOPES.pdf

2 http://magiadamatematica.com/wordpress/wp-content/uploads/2012/03/TESE-VERS%C3%830-
FINAL-26-DE-FEV-2012.pdf
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Em 2012, Luciene Sousa defendeu a dissertacdo Resolucéo de Problemas e
Simulagdes: investigando potencialidades e limites de uma proposta de educacgéo
financeira para alunos do Ensino Médio de uma escola da rede privada de Belo
Horizonte (MG)?®, publicada pela Universidade Federal de Ouro Preto (MG). A quest&o
de investigacdo que norteou essa pesquisa foi apresentada como: "Quais as
potencialidades e os limites de se implementar uma proposta de atividades de Educacao
Financeira, inserida num contexto de Educacdo Matematica, que tem como ponto de
partida a resolucdo de problemas e, ao longo dessa implementacdo, atividades de
pesquisa e de simulacgdo utilizando aplicativos disponiveis na internet?" (SOUSA, 2012,
p. 16-17). O referencial tedrico adotado se baseou em publica¢cbes que promovem uma
articulagdo entre a Educacdo Financeira e a Matematica Financeira. Sousa (2012)
utilizou a resolucdo de problemas como metodologia de pesquisa, por meio de
atividades realizadas com 22 alunos do 1° e 2° anos do Ensino Médio de uma escola da
rede privada de Belo Horizonte (MG).

Em 2013, a dissertacdo Investigando como a Educacdo Financeira Critica
pode contribuir para Tomada de Decisdes de Consumo de Jovens-Individuos-
Consumidores (Jic's)?’ foi defendida por Andre Bernardo Campos e publicada pela
Universidade Federal de Juiz de Fora. A pesquisa esta relacionada aos cursos de
extensdo sobre Educagdo Financeira no Ensino Superior, realizados em 2011 e 2012.
Como metodologia foram utilizadas situacfes-problema envolvendo a Matematica
Financeira, tendo como participantes da pesquisa alunos do Ensino Médio de uma
Escola Estadual em Teo6filo Otoni (MG). A pergunta diretriz da pesquisa foi definida da
seguinte forma: "Que significados sdo produzidos por estudantes do ensino médio
quando sdo colocados diante de situacdes-problemas gue envolvem a tomada de decisédo
de consumo?” (CAMPQOS, 2013, p. 21). Como suporte teorico, foram utilizadas as
ideias de Educacdo Matematica Critica, segundo Ole Skovsmose, e 0 Modelo dos
Campos Semanticos de Romulo Campos Lins.

Essas publicagdes apresentaram um breve panorama das produgdes académicas
acerca da Matematica Financeira no ensino de Matematica, atestando sua relevancia e

fortalecendo este segmento tedrico.

28 http://www.ppgedmat.ufop.br/arquivos/dissertacao 2012/Dissertacao_Luciene Souza.pdf
21 http://www.ufjf.br/mestradoedumat/files/2011/05/Disserta%C3%A7%C3%A30-Andre-Campos.pdf
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CAPITULO 2

A EDUCACAO MATEMATICA CRITICA:
UM MODO PARTICULAR DE PENSAMENTO E ACAO

O Sistema de Ensino no Brasil apresenta multiplos ambientes de ensino e de
aprendizagem. Atualmente, o cenario mais comum nos diversos niveis de ensino,
especialmente na Educacao Basica, € formado por salas de aulas com carteiras dispostas
em fileiras, processo de ensino centrado na figura do professor, postura passiva dos
alunos no processo de aprendizagem e aulas expositivas.

Nesse cenario, as interacdes aluno-aluno e aluno-professor sdo minimizadas,
reduzindo as oportunidades de manifestacdes reflexivas por parte dos alunos. Sem esta
troca de ideias, o aluno perde a oportunidade ndo somente de analisar situagdes, como
de ter seu pensamento analisado e, assim, apresentam dificuldades em produzir criticas.

O fato de ndo aprender a produzir pensamentos criticos e reflexivos ao longo da
vida escolar pode gerar um problema para a vida adulta em termos de cidadania: a
incapacidade de se posicionar e analisar criticamente algumas situacdes do cotidiano.
Ou seja, este problema, que esta presente na Escola, reflete-se na Sociedade. Considera-
se, entdo, que a Escola pode, de um modo geral, produzir uma forma de exclusdo social
limitando a atuacdo do cidaddo na sociedade. Algumas dessas situacdes de exclusao

social ocorrem especificamente por meio da Matematica e serdo tratadas a seguir.

2.1 A Matematica e as Questdes Sociais

Segundo diretrizes apresentadas nos Pardmetros Curriculares Nacionais (1998),
a escola possui importante papel como agente social na construcdo da cidadania, sendo
responsdvel pela formacdo do cidaddo critico que atua ativamente em diversos

segmentos da sociedade.

A sobrevivéncia na sociedade depende cada vez mais de
conhecimento, pois diante da complexidade da organizacdo social, a
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falta de recursos para obter e interpretar informacbes, impede a
participacdo efetiva e a tomada de decisGes em rela¢do aos problemas
sociais. Impede, ainda, o0 acesso ao conhecimento mais elaborado e
dificulta o acesso as posicdes de trabalho (BRASIL, 1998, p. 26).

Assim, algumas condicfes e situacdes similares as da sociedade precisam ser
reproduzidas no ambiente escolar permitindo aos alunos que desenvolvam atitudes
criticas e participem ativamente dos processos nos quais estdo inseridos. Dentro do
ambiente escolar, a Matematica possui um papel especifico na formacdo do cidaddo. A
importancia da Matematica na construcdo da cidadania é ressaltada nos PCN da

seguinte forma:

A Matemética pode dar sua contribui¢cdo a formacdo do cidadao ao
desenvolver metodologias que enfatizem a construcdo de estratégias, a
comprovacdo e justificativa de resultados, a criatividade, a iniciativa
pessoal, o trabalho coletivo e a autonomia advinda da confian¢a na
prépria capacidade para enfrentar desafios (BRASIL, 1998, p. 27).

Entretanto, alguns pesquisadores afirmam que, muitas vezes, a Matematica pode
produzir formas de exclusdo social, ndo so pelo cenario desfavoravel do sistema ensino,
mencionado anteriormente, mas também pela forma como os conteudos sdo abordados.

Em particular, educadores e pesquisadores fazem referéncia ao avango da
tecnologia no processo de globalizacdo. Ela tem permeado a sociedade, trazendo
reflexos no meio escolar. Como parte desse processo, 0 processo de ensino-
aprendizagem da Matematica pode aportar aspectos positivos e negativos para oS
alunos.

Segundo o socidlogo polonés Bauman (1998, apud SKOVSMOSE, 2007, p.
243), a globalizagao “divide tanto quanto une; divide como une — as causas da divisao
sendo idénticas aquelas que promovem a uniformidade do globo”. Analisando essa
dicotomia, resulta como aspectos positivos: a distribuicdo de servicos de telefonia;
acesso a hospitais e escolas; bens como carros, computadores e aparelhos eletronicos.
Dentre o0s aspectos negativos, é citada a exclusdo social, econdbmica e politica
constituida pelo que o socidlogo espanhol Manuel Castells define como Quarto Mundo
(1998, apud SKOVSMOSE, 2008, p. 107). Na opinido de Skovsmose (2008),

O Quarto Mundo contém boa parte do que tradicionalmente é
chamado de Terceiro Mundo. Contudo, o Quarto Mundo ndo é
definido simplesmente em termos geograficos, pois ele se espalha pelo
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mundo. Esta presente nas metropoles de todos os paises. Ele €

constituido por aqueles que ndo encontram uma “fun¢édo” na economia
globalizada (SKOVSMOSE, 2008, p. 107).

Skovsmose (2007) também defende que a globalizacdo tanto divide, quanto
unifica. O autor afirma que ligados aos processos de globalizacdo e da formacgédo de
guetos, o Quarto Mundo, estdo os processos de distribui¢do de coisas boas e coisas ruins
por todo o mundo, por exemplo: médicos; aparelhos tecnolégicos; carros; industrias;
poluicéo; inseguranca. A distribuigdo de coisas boas e ruins provoca desigualdades nao
sO entre as nacdes, mas também dentro da mesma escola e da mesma sala de aula.

Considerando a Educacdo Matematica, Skovsmose (2007) diz que:

A educagdo matematica ¢ parte da distribui¢dao dessas “coisas boas” e
“coisas ruins” pelo mundo. Distribui competéncias e oportunidades.
Também parece distribuir obstaculos. Para encaminhar o papel critico
que a educacdo matematica poderia estar desempenhando, é
importante considerar o papel e o funcionamento da educagdo
matematica “a partir de baixo”, também (SKOVSMOSE, 2007, p.
244).

Segundo Skovsmose (2008), essa participacdo da Educacdo Matematica nas
coisas ruins muitas vezes ndo é evidente nas pesquisas pela prioridade dada ao que ele
denomina salas de aula modelo, em gue se reinem condi¢des ideais no que diz respeito
a estrutura, aos professores e aos alunos. No entanto, apesar da presenca significativa no
nosso Sistema de Ensino e sobretudo no Sistema Publico, a sala de aula real do Quarto
Mundo ndo opera como um parametro nas pesquisas em Educacdo Matematica.
Consequentemente, situacdes recorrentes, que evidenciam a exclusao social por meio da
Matematica, ficam omitidas. E, assim, minimizam as possibilidades de efetivamente
transformar a Educacéo em agente social na construgéo da cidadania.

A exclusdo social ocorre também por meio das tecnologias. O termo tecnologia é
habitualmente associado a computadores ou equipamentos eletrénicos; entretanto, o
conceito de tecnologia proposto aqui possui significado mais amplo. Tecnologia trata do
envolvimento da Matematica com megaestruturas tecnologicas da sociedade, como
imposto de renda, bolsa de valores, indices da economia, codifica¢fes, overbooking, etc.
Dessa forma, atribui-se um status de poder aquele que domina o conhecimento
matematico envolvido nessas megaestruturas tecnoldgicas, ao mesmo tempo que
mantém a margem da sociedade aquele que ndo as domina, expandindo a exclusao

social por meio da Matematica.
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Ellul (1964, apud SKOVSMOSE, 2001, p. 97) tambem amplia essa perspectiva,
vendo a tecnologia como um principio fundamental da estruturacdo social que se
relaciona a todos os aspectos da vida social. A Matemaética tem papel associado
diretamente ao desenvolvimento tecnologico, sendo esse desenvolvimento de
fundamental importancia na sociedade. Skovsmose (2001) corrobora com essa

afirmacéo ao expor que:

Obviamente, enfocar o papel da Mateméatica como parte de um
desenvolvimento tecnoldgico pressupfe que a Matematica esteja
“fazendo algo” pela sociedade. Usarei a formulagdo de que a
Matematica estd formatando a sociedade, ou que a Matemética tem
um poder de formatacdo (SKOVSMOSE, 2001, p. 98).

Entdo, conclui-se que a Matematica € também responsavel por promover a
inclusdo e a exclusdo social. A exclusdo social por meio da Matemética é uma
consequéncia da situacdo atual no Sistema de Ensino e tem reflexos na Sociedade.

Na presente pesquisa considera-se que o0 ensino de Matematica tem a funcéo
social de agir como uma ferramenta que pode contribuir para reduzir as disparidades
sociais, particularmente em relacdo as agdes tecnoldgicas da sociedade, e com a
formacéo de cidaddos capazes de produzir atitudes e pensamentos criticos e reflexivos.

Sera discutida a seguir, uma possibilidade de transformar a atual perspectiva
insuficiente da Matematica em uma perspectiva ideal, conforme pressupéem os PCN

para a Educacédo Bésica.

2.2 A Educacao Matematica Critica

O pensamento reflexivo foi um dos pilares da Filosofia Grega, desenvolvida por
pensadores como Platdo e Aristoteles, mais de 300 anos a.C. Desde entdo, varias escolas
filoséficas foram influenciadas pela concepcao reflexiva, como Kant no século XVIII.
Essa reflexdo filoséfica e pensamento critico e reflexivo, que acompanhou a trajetoria
das Ciéncias ao longo da historia, ndo tém sido valorizados no modelo de ensino atual,
especialmente na area das Ciéncias Exatas. No entanto, existem linhas de pesquisa
pertencentes a Educacdo, especificamente & Educagdo Critica, tentando resgatar essa

pratica reflexiva.

41



A partir da década de 50, publicacbes referentes as pesquisas em Educacgédo
Matematica ganharam novas abordagens a medida que os métodos de ensino ganharam
importancia como objeto de estudo. As décadas seguintes se caracterizaram como um
periodo muito produtivo na area de pesquisa. Em decorréncia dessa evolucao, na década
de 70, os pesquisadores passaram a tratar a pesquisa e a pratica como paradigmas
diferentes e a adequar seus trabalhos para a sala de aula. Educadores e filésofos em
diversas partes do mundo desenvolveram pesquisas sobre a Pedagogia Critica, como,
Paulo Freire e Henry Giroux. E neste contexto que nas décadas de 70 e 80 novas
pesquisas foram desenvolvidas com bases na Pedagogia Critica, desmembrando-se em
movimentos contrarios ao ensino tradicional da Matematica, dominante naquela época.
Por exemplo, o movimento denominado Etnomatemaética, desenvolvido originalmente
no Brasil por Ubiratan D’Ambrésio, e a Educagdo Matematica Critica, difundida em
parte da Europa a partir dos trabalhos do dinamarqués Ole Skovsmose.

Existem expressivas associacfes entre as denominagdes, 0s conceitos e,
principalmente, os fundamentos utilizados por D’Ambrdsio, Skovsmose e outros
fundadores de movimentos similares. Apesar disso, nesta pesquisa, serdo considerados
essencialmente aos trabalhos de Ole Skovsmose, devido a relacdo intrinseca entre as
particularidades, concepcdes e objetivos do autor e desta pesquisa. A fim de estabelecer
os conceitos e significados adotados da Educacdo Matematica neste estudo, é

apresentado a seguir um panorama da Educacéo Critica segundo Skovsmose (2001).

2.3 Skovsmose e a Educacéo Critica

Examinando as conexdes entre Educacdo Matematica e as teorias educacionais,
Skovsmose (2001) apresentou a Educacdo Critica (EC), em seu texto original (1985),
como um ramo dificilmente mencionado e ndo conceituado na Educacdo Matematica
(EM). Segundo Skovsmose, a Escola de Frankfurt foi uma das fontes de inspiracédo para
o0 surgimento da EC, destacando o discurso feito por Held na inauguracgdo do Institut fr
Sozialforschung em Frankfurt. Nele, Held (1980, p. 33 apud SKOVSMOSE, 2001, p.
16) destacou uma das caracteristicas da Escola de Frankfurt: “enfatiza a necessidade de
uma teoria social que explique o conjunto de interconexdes (mediacdes) que torna
possivel a reproducdo e transformacdo da sociedade, da economia, da cultura e da

consciéncia”. Considerando a EC uma dessas teorias sociais, € que entdo vem sendo
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reconstituida desde a década de 1920, Skovsmose afirma que seria naturalmente
impossivel resumir suas ideias; contudo, pontua seus principais elementos®® que seréo
descritos a seguir.

Para a EC, é imprescindivel que o comportamento, tanto do professor quanto dos
alunos, se constitua de aspectos democraticos, visto que “se queremos desenvolver uma
atitude democrética por meio da educacdo, a educacdo como relagdo social ndo deve
conter aspectos fundamentalmente ndo democraticos” (SKOVSMOSE, 2001, p. 18).
Uma forma de inserir aspectos democraticos no processo educacional é garantindo que
haja ambiente favoravel ao didlogo entre professor e estudantes. Assim sendo, esta
pesquisa adota a pratica do didlogo como seu primeiro elemento-alicerce. A forma
como o uso do dialogo foi aplicado, bem como suas particularidades, sdo apresentadas
no capitulo seguinte.

Além desse elemento fundamental, Skovsmose (2001, p.17-20) define

sumariamente trés pontos-chave da Educacdo Critica, a saber:

“competéncia critica atribuida aos estudantes”: os estudantes tém
potencial para agir e interferir no controle do processo educacional,
visto que suas experiéncias (ainda que rudimentares), aliadas ao
didlogo com o professor, lhes permitem identificar assuntos relevantes
tanto aos interesses dos estudantes quanto a perspectiva do processo
educacional. Além disso, trata-se de uma forma de democratizar o
processo educacional.

“distancia critica do conteudo da educagdo”: em aleméo, € utilizado o
termo Fachkritik, podendo traduzi-lo como “curriculo critico”.
Estudantes e professor precisam estabelecer suas consideragoes
criticas em relacdo aos conteidos. Para isso, cada assunto (conte(do)
deve ser analisado ao discutir questdes como: Onde este assunto é
usado? Por quem? Que interesses e pressupostos estdo por tras desse
assunto? Quais as funcdes sociais e as limitagdes que esse assunto
poderia ter?

“direcionamento do processo de ensino-aprendizagem a problemas”:
trata de relacionar o processo educacional aos problemas existentes
fora do universo educacional. A selecdo destes problemas deve
obedecer aos critérios subjetivo (o problema deve ser relevante para os
estudantes) e objetivo (o problema deve ter uma relagdo préxima com
problemas sociais). Este ponto-chave evidencia os dois anteriores e
aponta para o ‘“engajamento critico” como parte da Educacdo

(SKOVSMOSE, 2001, p. 17-20).

%8 No entanto, alerta para a possibilidade de criar entendimentos erréneos.
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Sintetizando, na EC os estudantes, em dialogo com o professor, podem e devem
fazer parte do processo educacional. Os contetdos devem ser estabelecidos por eles,
atendendo a sua importancia e relevancia. Além disso, devem ser desenvolvidos por
meio de problemas que ultrapassem os limites do ambiente educacional. Para coleta de
dados desta pesquisa, as atividades foram elaboradas de modo que fosse possivel
aproximar-se desses elementos da EC.

Na presente pesquisa, considerou-se que é possivel desenvolver moderadamente
a competéncia critica dos estudantes, visto que os contetdos pré-estabelecidos pelo
sistema de ensino vigente permitem uma margem de atuacdo que pode variar de acordo
com a abordagem adotada em cada contetdo. Com referéncia ao contetdo Matematica
Financeira, o curriculo critico pode ser trabalhado, pois possibilita que os alunos tomem
decisbes e se posicionem diante de situacdes reais. E por altimo, visto que o
envolvimento com questfes sociais relevantes para os alunos é essencial na Educacgéo
Critica, o direcionamento do processo de ensino-aprendizagem?® a problemas representa
0 segundo elemento-alicerce que foi considerado na elaboracdo das atividades da
presente investigacao.

Com base nesses pressupostos para a EC, Skovsmose propde uma interacdo

entre a EC e a EM e formula algumas teses a favor dessa interagéo:

A) Tese da tecnologia (SKOVSMOSE, 2001, p. 29): “tecnologia é o aspecto dominante
da civilizacdo, e 0 homem estd completamente imerso nessa tecnologia.” Esta tese
relaciona a tecnologia ao poder e as relacdes de poder, como mencionado anteriormente.
Segundo Ellul (1964, apud SKOVSMOSE, 2001), a tecnologia tem substituido a
natureza como meio ambiente do homem. Neste sentido, Skovsmose (2001) ressalta

que:

Uma educacdo critica ndo pode ser um simples prolongamento da
relacdo social existente. Ndo pode ser um acessério das desigualdades
que prevalecem na sociedade. Para ser critica, a educacgdo deve reagir
as contradicdes sociais (SKOVSMOSE, 2001, p. 98).

B) Tese do curriculo (SKOVSMOSE, 2001, p. 31): “Os principios fundamentais de

estruturagdo do curriculo sdo derivados delas ou estdo de acordo com as relagdes de

2 A pesquisadora considera que o ensino e a aprendizagem ndo constituem um processo Gnico. No

entanto, a notagdo “ensino-aprendizagem” foi mantida apenas por fidelidade ao texto original de
Skovsmose (2001, p. 19).
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poder dominantes na sociedade.” Esta tese diz que os contetidos do curriculo estdo
associados diretamente a forcas econémicas e politicas associadas a relacfes de poder
na sociedade. Skovsmose (2001) relembra fatos histdricos por meio da citacdo de Apple
(1982):

A introducdo original do material pré-preparado foi estimulada por
uma rede especifica de forcas politicas, culturais e econdmicas,
originalmente nos anos 50 e 60 nos Estados Unidos. (...) O clima de
Guerra Fria levou a um foco na producéo eficiente de cientistas e
técnicos, tanto quanto numa forca de trabalho estavel; isso, a
“garantia” dessa producdo por meio do curriculo escolar, passou a ter
importdncia cada vez maior (APPLE, 1982, p. 150 apud
SKOVSMOSE, 2001, p. 30).

C) Tese sobre a Educacdo Matemética (SKOVSMOSE, 2001, p. 32): “No sistema
educacional, a EM funciona como a mais significante introducdo a sociedade
tecnoldgica. E uma introducdo que tanto dota estudantes com habilidades técnicas
relevantes, quanto dota estudantes com uma atitude “funcional” em relagdo a sociedade
tecnologica.” Esta tese diz respeito aos estudantes e as relagdes sociais entre os
estudantes, baseada em aspectos que se preocupam no quanto a EM funciona como um
instrumento de interesses tecnoldgicos e de que modo a EM pode ser utilizada para
introduzir um modo particular de pensamento e acdo.

Assim, Skovsmose (2001) argumenta a respeito da importancia de uma
integracdo entre EM e EC e ressalta que, para se manter como teoria educacional, a EC
ndo pode sobreviver sem esta integracdo. Porém, segundo Skovsmose (2001, p. 35), a
EC ndo tem oferecido influéncias significativas na EM, visto que “a maioria dos
defensores da EC que tém desenvolvido seus aspectos especiais ndo mostra nenhum

interesse na EM”. Desse modo, Skovsmose (2001) conclui que:

Um dos principais desafios para a EC é desenvolver uma filosofia de
tecnologia mais adequada, de modo que possa gerenciar e interpretar a
educacdo técnica, e de modo que a EC e a EM possam vir a ser
integradas, tornando a EM uma educacéo critica, permitindo que a EC
possa Vvir a ser novamente critica (SKOVSMOSE, 2001, p. 36).
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2.4 Skovsmose e a Educacdo Matematica Critica

Neste item, sdo discutidas as concep¢des de Educacdo Matematica Critica
(EMC) defendidas por Skovsmose (2001), sendo elas associadas a questdo da
democracia. Sdo também discutidas suas ideias sobre as possibilidades de associar a
alfabetizacdo matemaética a alfabetizagcdo definida por Paulo Freire como “literacia”,
bem como conceito de empowerment na educacgéo e a sua importancia.

Serdo apresentados aqui os Ambientes de Aprendizagem (Skovsmose, 2000) e a
Cooperacdo-Investigativa (Alrg e Skovsmose, 2010) como possiveis meios para que a
educacdo possa agir e promover atitudes e pensamentos criticos e reflexivos. Seriam
estas algumas das tentativas de colocar em préatica as concepgdes apresentadas a respeito
da EMC.

2.4.1 Em direcéo a Educagdo Matemética Critica

Desacreditando na postura passiva dos alunos no processo de ensino, Skovsmose
(2001) defende que a relagéo entre o professor e os alunos tem papel fundamental para a
aprendizagem. Como ja mencionado, Skovsmose postula que é necessario estabelecer
uma relacdo de igualdade; afinal, se existe a pretensdo de desenvolver aspectos
democraticos por meio da educacdo, entdo, a educacdo, como relacdo social, ndo pode
acontecer de maneira ndo democréatica. Assim sendo, o0 processo educacional passa a ser
entendido como um diélogo.

Paulo Freire (2011, p. 47) ressalta que “ensinar ndo € transferir conhecimento,
mas criar as possibilidades para a sua propria produgao ou a sua construc¢do.” Baseando-
se em varios autores, Skovsmose (1972) assinala que as relagdes dialdgicas devem

prevalecer no processo educacional e apresenta a opinido de Freire (1972):

Através do didlogo, o professor-dos-estudantes e os estudantes-
professor se desfazem e um novo termo emerge; professor-estudante
com estudantes-professores. O professor ndo é mais meramente o que
ensina, mas alguém a quem também se ensina no dialogo com os
estudantes, os quais, por sua vez, enquanto estdo ensinando, também
aprendem. Eles se tornam conjuntamente responsaveis por um
processo no qual todos crescem (FREIRE, apud SKOVSMOSE, 2001,
p. 17).
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Dessa forma, um sujeito critico deve ser um sujeito que age. Nesta pesquisa
procurou-se proporcionar condigdes para que 0s alunos exercessem esse papel ativo nas
atividades. Isso ndo quer dizer que o professor abandonard a funcdo de ensinar, visto
que ele continuard sendo de fundamental importancia no desenvolvimento das
atividades. Paulo Freire (2011) considera que momentos explicativos narrativos nédo
impedem que haja a “dialogicidade”, pois tanto alunos quanto professores precisam
compreender que a postura aberta e ndo apassivada é necessaria tanto ao falar, quanto
ao ouvir.

Muitas vezes os alunos sdo induzidos a lidar com exercicios formulados a partir
de problemas artificiais e sequer questionam outras variaveis, além das trazidas pelo
problema em questdo. Em uma aula de Matemaética tradicional, geralmente, esse tipo de
interferéncia, como um questionamento, ndo é valorizado. E importante efetivar a
valorizacdo destas interferéncias e incentiva-las de forma que exija do aluno um
posicionamento critico. Ndo se deve tolher a curiosidade do aluno; ao contrério, é
preciso incentiva-lo a aventurar-se, estimular a pergunta, possibilitando que ele explore
sua curiosidade, proporcionando a producdo de novos conhecimentos a partir dessa
curiosidade. Paulo Freire (2011) ressalta que ensinar exige respeito aos saberes dos
educandos, e define esta curiosidade esponténea transformada em conhecimento como

curiosidade epistemoldgica. Assim pensando, Freire (2011) afirma que

A curiosidade como inquietacdo indagadora. (..) A curiosidade
ingénua que esta associada ao saber do senso comum é a mesma
curiosidade que, criticizando-se, aproximando-se de forma cada vez
mais metodicamente rigorosa do objeto cognoscivel, se torna
curiosidade epistemoldgica (FREIRE, 2011, p. 33).

Dessa forma, entende-se que ndo € possivel que aconteca a educacdo bancaria,
amplamente criticada por Paulo Freire, a qual se limita a um depdsito de conteidos em
detrimento da problematizacdo. Esta é essencial para que o educando desenvolva seus
proprios meios de adquirir conhecimentos, permitindo a educacdo emancipadora, além
de se configurar em uma forma de engajar os alunos em acgéo e reflexdo, transformando-
se assim em uma Educacdo Matematica Critica.

Retomando algumas informacgdes anteriores: nesta pesquisa considera-se que
ensinar ndo significa transferir conhecimento e que a aprendizagem de um sujeito critico

ocorre por meio da acdo do proprio sujeito. Além disso, foram definidos anteriormente
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dois elementos-alicerces para a pesquisa: o dialogo e o direcionamento dos processos*’
de ensino e de aprendizagem a problemas existentes fora do universo educacional.

Considerando essas informagdes, é apresentado o terceiro, e ultimo, elemento-
alicerce: o empowerment. Esse termo ndo apresenta traducdo literal para a Lingua
Portuguesa e possui significado amplo em seu idioma original (Inglés). O dicionario
inglés Longman (1987) apresenta para o termo empower o0 seguinte significado: to give
(someone) the Power or legal right to do something, traduzido aqui como dar (a
alguém) o poder ou o direito de fazer algo. Helle Alrg, Ole Skovsmose (2001, 2010) e
Ernest (1991) produziram significado especifico para o termo empowerment em suas
pesquisas em Educacdo. Em portugués, o termo original é, muitas vezes, citado
justamente pela dificuldade em se encontrar tradugdo compativel ao significado
pretendido. Tal situacdo justifica o uso do termo original nesta investigacdo e
possibilitam compreender, ainda que superficialmente, em qual sentido esse termo foi
utilizado por esses autores. A seguir, sdo apresentadas citagdes de alguns autores,
visando a producdo de sentido para o termo empowerment, ainda que elas fornecam
ideias incompletas quanto a discusséo do seu texto de origem.

Marcelo Borba, autor do prefacio de Skovsmose (2001), abordando um impasse

com relagdo a normalidade de um curriculo, diz que:

Essa contradicdo é apontada por ele como o desafio central para
desenvolver uma educacdo matematica democratica e progressista
(empowering) ao mesmo tempo. (SKOVSMOSE, 2001, p. 11, grifo
N0sso).

Em Skovsmose (2001), o termo ‘materiais de ensino-aprendizagem libertadores’

é associado a nota de rodapé feita por Abgail Lins (tradutora) definindo que

a palavra ‘libertacdo’ e suas derivadas serdo usadas para traduzir
empowering. Deve ser entendida no sentido freiriano do termo,
embora se reconhegcam as limitacbes dessa tradugdo. (N.T.)
(SKOVSMOSE, 2001, p. 44, grifo nosso).

Skovsmose (2001) contribui para producéo de significado do termo no campo da

pesquisa em Educacdo Matematica ao dizer que

%0 Skovsmose (2001, p. 19) formulou este ponto-chave utilizando o termo “processo de ensino-
aprendizagem”. No entanto, nesta pesquisa , entende-se que se trata de dois processos distintos.
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E possivel conectar empowerment e educagdo matematica de modo
gue a educacdo matemdtica possa ajudar a esclarecer o papel de
formatagdo dos métodos formais na sociedade. O empowerment ndo
estd conectado a alguma habilidade isolada de efetuar céalculos
matematicos como tal, mas a um entendimento de como a matematica
é aplicada e usada. (SKOVSMOSE, 2001, p. 95).

Nesse trecho, a ndo tradugdo do termo é justificada em nota de rodapé, produzida por

Skovsmose, com o seguinte dizer:

Em virtude da riqueza de significados da palavra empowerment (dar
poder a; ativar a potencialidade criativa; desenvolver a potencialidade
criativa do sujeito; dinamizar a potencialidade do sujeito),
manteremos a palavra no original e em italico. (SKOVSMOSE, 2001,
p. 66)

O sentido dado ao terceiro elemento-alicerce nesta pesquisa, empowerment,
vincula seu significado ao segundo elemento-alicerce, o direcionamento dos processos
de ensino e de aprendizagem a problemas existentes fora do universo educacional. Em
Borba e Skovsmose (1997 apud SKOVSMOSE, 2001) esse vinculo pode ser

interpretado a partir da seguinte citacdo:

Frankenstein (1989) (...) propde o uso de problemas matematicos
inseridos em situagdes sociais como uma maneira de dar poder aos
alunos por meio de ferramentas matematicas que 0s tornardo capazes
de ter uma visdo critica do mundo. (SKOVSMOSE, 2001, p. 128,
grifo nosso).

O termo “dar poder” nessa citacao apresenta também uma nota de rodapé feita

por Jussara Loiola Aradjo (tradutora):

A expressao ‘dar poder’ estd sendo usada aqui como traducdo da
palavra empowering. Deve ser entendida como ‘tornar capaz de’,
‘habilitar’ ou, como os proprios autores continuam, ‘capacita-los [0s
alunos] a ter uma visdo critica do mundo’. (N.T.) (SKOVSMOSE,
2001, p. 128).

O uso do termo empowerment nesta pesquisa esta vinculado também ao primeiro

elemento-alicerce, o didlogo. Esse vinculo é explicitado por Alrg e Skovsmose (2010):

Freire (1972) destaca a importancia das relages interpessoais para o
didlogo. Segundo ele, um didlogo ndo é uma conversa¢do como outra
qualquer. Dialogar é um elemento fundamental para a liberdade de
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aprender. A nocdo de didlogo é inerente a conceitos como
‘empowerment’ e ‘emancipa¢do’, e, a partir dessa perspectiva, Freire
traca uma conexdo entre a qualidade das rela¢Bes interpessoais e 0
potencial de engajamento das pessoas em acgdes politicas. (ALRD e
SKOVSMOSE, 2010, p. 13, grifo nosso).

Também nesse trecho, tal termo apresenta nota de rodapé produzida por Orlando

de A. Figueiredo (tradutor) esclarecendo que:

NT: Manteremos a palavra empowerment no original e em italico em
virtude da dificuldade de encontrar uma palavra em portugués que
corresponda ao seu significado. Empowerment significa dar poder a;
dinamizar a potencialidade do sujeito, investir-se de poder para agir.
(ALRY e SKOVSMOSE, 2010, p. 13, grifo nosso).

Uma definicdo mais sofisticada para o significado de empowerment é
apresentada por Paul Ernest. O artigo intitulado Empowerment in Mathematics
Education, publicado por Ernest (1991) na Inglaterra, se propde a explorar o que
representa 0 empowerment no ensino e aprendizagem de Matematica. Para isso, o autor
estabelece trés parametros: 0 matemético, o social e o epistemoldgico®’. Segundo as
definicOes apresentadas por Ernest (1991), o pardmetro social pode ser associado aos
fundamentos da presente pesquisa no diz respeito ao uso da Matematica pela midia, em
situacOes sociais e politicas, e sua importancia na tomada de decisdo com criticidade.
Para Ernest (1991, p. 5), empowerment na Educacdo Matematica é inerente a Educacao
Matemética Critica®.

Apesar de ndo haver definicdo Unica para o termo empowerment neste contexto,
uma tentativa de elaborar o significado de acordo com seus direcionamentos e
contribuicbes para esta pesquisa, formulou-se: empowerment refere-se aquele que
realiza, por si proprio, acGes que o conduzem a algum tipo de progresso

(fortalecimento) social, politico ou cultural.

3! Ernest (1991, p. 01) diz que “These three domains of empowerment may be described as mathematical,
social, and epistemological”.

%2 Ernest (1991, p. 05) diz que “There is a tradition of critical mathematics education that is about this
critical attitude of mind applied to mathematics and its teaching (Ernest 1991, Skovsmose 1994), and
there are two main sets of questions underpinning it. The first set of questions is about the nature of
mathematics itself. Is it the superhuman realm of timeless certainty consisting only of objective and
value-free knowledge? Or are there other ways of conceptualising mathematics in more human, cultural
and historical ways? These questions also have relevance for the third form of empowerment discussed
below: epistemological empowerment.
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2.4.2 Ambientes de Aprendizagem

Os Ambientes de Aprendizagem definidos por Skovsmose (2000)* sio
apresentados como possiveis respostas ao desafio de praticar a Educacdo Matematica
Critica na sala de aula. Num total de seis, os Ambientes de Aprendizagem sdo o
resultado da combinacdo de trés tipos de referéncia (matematica pura, semi-realidade,
realidade) com dois paradigmas (exercicios e Cenarios para Investigacdo), conforme

mostra o quadro a seguir.

Exercicios Cenérios para Investigacao
Referéncias a Matematica Pura ambiente (1) ambiente (2)
Referéncias a Semi-realidade ambiente (3) ambiente (4)
Referéncias a Realidade ambiente (5) ambiente (6)

Quadro 01: Ambientes de Aprendizagem segundo Skovsmose (2000, p. 08).

O paradigma do exercicio é comumente associado ao termo ‘ensino tradicional’
e se relaciona com ambiente de aprendizagem cuja proposta de ensino apresenta
resposta Unica e pré-estabelecida. Na década de 1980, na Educacdo Matematica,
emergiram propostas de ensino desenvolvidas a partir de projetos, que se contrapunham
ao paradigma do exercicio. Skovsmose (2000, p. 02) diz que “os trabalhos com projetos
na educacdo oferecem um ambiente com recursos para fazer investigacdes, o que indica
sob qual perspectiva estd o paradigma nomeado Cenario para Investigagao”. O
significado literal dos termos cenério® e investigacdo também sinaliza o sentido que
Skovsmose (2000) atribui aos Cenarios para Investigacdo dentro da Educacdo
Matematica. Contudo, a relevancia do trabalho de Skovsmose e a importancia dele na
presente pesquisa exigem e justificam que sejam mencionadas, a seguir, algumas de
suas particularidades.

O termo materacia®™ é utilizado nas publicacdes de Skovsmose (2000, 2001,

2007, 2008) associando seu significado no ensino da Matematica ao significado do

% http://www.educ.fc.ul.pt/docentes/jponte/textos/skovsmose(Cenarios)00.pdf
34 Skovsmose (2000, p. 01) esclarece que o termo “cenério” foi traduzido do inglés “landscape”.
% Também utilizado por Skovsmose (2007) como “matemacia”.
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termo literacia® usado por Paulo Freire, o qual alerta que ser alfabetizado ndo é
suficiente para produzir sentido e interpretar uma leitura. Skovsmose (2007) explica

que

Paulo Freire interpretou letramento ndo apenas como habilidade de ler e
escrever, mas também como uma competéncia para ler e interpretar uma
situacdo social como estando aberta a mudanca. Isso significa um
alargamento da noc¢do de letramento para incluir uma competéncia de cidadao
critico. (SKOVSMOSE, 2007, p. 241).

Skovsmose (2007) afirma que, analogamente ao letramento definido por Paulo
Freire, a materacia € uma competéncia idealizada que representa suporte para 0
desenvolvimento da cidadania critica. Skovsmose (2000, p. 02) afirma que a materacia é
algo essencial em abordagens como Cenérios para Investigacdo e que ela "ndo se refere
apenas as habilidades matematicas, mas também a competéncia de interpretar e agir
numa situacdo social e politica estruturada pela matematica".

Dessa forma, entende-se que um Cenério para Investigacdo se caracteriza como
uma proposta aberta & mudanca, porém néo basta elaborar uma problematizacao aberta
para configurar um Cenario para Investigacdo. Ele depende essencialmente da relacdo
estabelecida entre o professor, os alunos e a investigacdo. Ou seja, o Cenario para
Investigagdo em um grupo, pode ndo se configurar como esse Ambiente de
Aprendizagem para outro grupo, “pois o cendrio somente torna-se um Cenario para
Investigagdo se 0s alunos aceitam o convite” (SKOVSMOSE, 2000, p. 06). Entende-se
nesta pesquisa que o fato de aceitar o convite ndo significa simplesmente assinalar um
“sim”. Aceitar o convite faz parte de uma demonstracdo de interesse e envolvimento
com a problematizagéo.

O ambiente que se estabelece por uma problematizacdo aberta e que busca
manifestacdes pro-ativas dos alunos, transfere o professor de uma zona de conforto para
uma “zona de risco”. Segundo Skovsmose (2000), essa transferéncia representa uma
quebra do contrato didético®”, que pode ser entendido como um conjunto de regras e
comportamentos previsiveis promovendo harmonizacdo no ambiente de aprendizagem.
A quebra do contrato didatico acontece, por exemplo, quando um aluno questiona a
relevancia ou veracidade das informagdes de um exercicio em uma “aula tradicional” de

Matematica. Skovsmose (2000) valoriza a atitude do professor que aceita a zona de

% Também utilizado como “letramento”.
3 Termo utilizado em pesquisas francesas acerca da didatica matematica, por exemplo, pelo educador e
pesquisador Guy Brousseau.
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risco como uma possibilidade e diz que “melhorias na educacdo matemadtica estdo
intimamente ligadas a quebra de contrato” (SKOVSMOSE, 2000, p. 17).

Ao caracterizar um Cenério para Investigacdo conforme propde Skovsmose
(2000), considera-se também que os alunos devem ser levados a produzir significados
para conceitos e atividades matematicas. No entanto, o autor esclarece que a no¢do do
termo "significado™ ndo é tdo clara. Skovsmose (2000, p. 7) alerta que "o significado
também pode ser visto, primeiramente, como uma caracteristica das acbes e ndo
somente como uma caracteristica dos conceitos".

Conforme o Quadro 01, os Ambientes de Aprendizagem também séo
estabelecidos por trés tipos de referéncia: a Matemaética Pura, a Semi-realidade e a
Realidade. A Matematica Pura refere-se apenas a conceitos primitivos, operacdes e
procedimentos exclusivamente matematicos. A Semi-realidade associa a Matematica a
outros campos, envolvendo, por exemplo, situacdes hipotéticas baseadas em situacdes
reais. A Realidade, no sentido estrito da palavra, faz referéncia as situacGes reais.

Em concordéncia com essa caracterizacdo dos paradigmas e das referéncias
matematicas, foram elaborados para a presente pesquisa exemplos e explicacOes

elementares para cada um dos seis Ambientes:

« Ambiente (1) — Exercicio com referéncia a Matemética Pura — pode ser
exemplificado por exercicios de matematica cujo comando do enunciado ¢ “encontre o
valor de X ou “resolva conforme o modelo”.

« Ambiente (2) — Cenério para Investigacdo com referéncia a Matematica Pura —
trata de um problema com diversas possibilidades de abordagem e resolucéo,
envolvendo aritmética, algebra ou geometria, mas sem contextualizacdo ou aplicacédo
em outras areas além da Matematica.

« Ambiente (3) — Exercicio com referéncia a Semi-realidade — trata-se de
problemas contextualizados por situagfes hipotéticas e que apresentam resolucdo
objetiva. Por exemplo, o classico exercicio de calcular a altura de um poste a partir das
medidas de altura de uma pessoa e das sombras da pessoa e do poste. No exemplo
citado por Skovsmose (2000, p. 8) é necessario calcular o valor de 15 kg de macd, dado
o valor correspondente a 1,2 kg de maca. Ou seja, trata-se de questdes artificiais e que
apresentam resultado unico. Este Ambiente desconsidera questionamentos como: para
qué alguem precisaria de 15 kg de magd? Ou; como esse volume de compra seria levado

do estabelecimento para o local de entrega? (Skovsmose, 2000).

53



« Ambiente (4) — Cenario para Investigacdo com referéncia a Semi-realidade —
representa uma problematizacdo a ser explorada com base em uma situagdo hipotética e
que ndo possui solucdo Unica. Neste Ambiente, intervencdes e questionamentos Sao
valorizados, mas podem se limitar a hipoteses especulativas, visto que se trata de uma
situacdo ficcional. O exemplo apresentado por Skovsmose (2000, p. 10-11) se
assemelha a um jogo envolvendo operacgBes e conceitos matematicos, contextualizado
por uma corrida de cavalos, e que oferece possibilidade dos participantes atuarem como
organizadores de uma agéncia de apostas. Nesse exemplo podem surgir estratégias
imprevisiveis.

« Ambiente (5) — Exercicio com referéncia a Realidade — pode ser representado
por uma aula de Matematica em que sdo trabalhadas questbes comuns no Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), visto que, frequentemente, sdo utilizados dados
veridicos e informacgdes veiculadas pela midia. Por exemplo, um exercicio cujas
informagdes sdo dados fornecidos pelo Censo Brasil. Neste ambiente, diferenciando-se
do Ambiente (3), a busca por resposta ao questionamento das informacdes apresentadas
pelo exercicio torna-se coesa, dando aos alunos oportunidade de pesquisar e discutir as
condicdes que Ihes deram origem. Porém, apesar de significativas, estas discussoes
ainda estdo presas ao paradigma do exercicio. Considera-se nesta pesquisa que tais
questionamentos representam um momento prodigioso para romper o limite do
Ambiente (5) e caminhar em direcdo ao Ambiente (6).

« Ambiente (6) — Cenario para Investigacdo com referéncia a Realidade —
diferencia-se do Ambiente (4) no que diz respeito ao contexto da problematizagéo a ser
investigada, haja visto que, neste ambiente, a contextualizacdo ndo é uma situacdo
hipotética. Assim como nos Ambientes (2) e (4), o Ambiente (6) trata de um problema
com diversas solucdes em que podem surgir questdes imprevisiveis. E, assim como
explicitado pelo Ambiente (5), questionamentos podem ser discutidos e analisados a
partir da busca por informacdes e dados reais.

Sendo assim, entende-se que adotar os Cenarios para Investigagdo como
ambiente para aprendizagem representa um grande desafio para o professor. Esse
desafio ndo deve representar uma barreira; em especial, se pretende operar segundo a
EMC. Afinal, criam-se inimeras possibilidades de levar o aluno a assumir um papel
ativo no processo de aprendizagem e de produzir reflexdes a respeito de questdes da

realidade que permeiam seu cotidiano. Skovsmose (2000, p. 19) sustenta essas
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afirmacdes ao dizer que "referéncias a vida real parecem ser necessarias para
estabelecer uma reflexdo detalhada sobre a maneira como a matematica pode estar
operando enquanto parte de nossa sociedade". Nesta mesma obra, Skovsmose alerta que

“Qualquer cenario para investigacao coloca desafios para o professor.
A solugdo ndo é voltar para a zona de conforto do paradigma do
exercicio, mas ser habil para atuar no novo ambiente. A tarefa é tornar
possivel que os alunos e o professor sejam capazes de intervir em
cooperacdo dentro da zona de risco, fazendo dessa uma atividade
produtiva e ndo uma experiéncia ameacadora." (SKOVSMOSE, 2000,
p. 18).

A importancia dada aos Cenarios para Investiga¢do nao implica em desprezar ou
abandonar o paradigma do exercicio. Nesse sentido, sobre o papel da Matemética no
desempenho de agente da democracia e responsavel por inclusdo/exclusdo social,

Skovosmose (2000) afirma que

Nunca ousarei afirmar que o abandono do paradigma do exercicio
para explorar cenarios para investigacdo forneceria uma resposta para
essas questdes. Nem afirmaria que é suficiente construir uma
educacdo matematica baseada somente em referéncias a vida real.
Minha expectativa é que a busca de um caminho entre os diferentes
ambientes de aprendizagem possa oferecer novos recursos para levar
os alunos a agir e refletir e, dessa maneira, oferecer uma educacéo
matematica de dimenséo critica. (SKOVSMOSE, 2000, p. 19-20).

Concordando com a importancia de se transitar pelos Ambientes de
Aprendizagem, adotou-se para esta pesquisa 0 entendimento que “mover-se” ndo é
determinado por saltos de um ambiente para o outro. Caracteristicas especificas de cada
proposta desenvolvida para determinado Ambiente podem oferecer potencialidades de
criar-se um elo em direcdo a outro Ambiente. Considerando o Quadro 01, Skovsmose
(2000, p. 19) considera que realizar um movimento “das referéncias a matematica pura
para as referéncias da vida real pode ajudar a oferecer recursos para reflexdes sobre a
matematica”. O autor ainda diz que realizar um movimento do paradigma do exercicio
para o Cendrio para Investigacdo contribui “para o abandono das autoridades da sala de
aula de matematica tradicional e leva os alunos a agirem em seus processos de
aprendizagem” (SKOVSMOSE, 2000, p. 18).

O uso do computador e da Internet representa um importante fator que colabora

na desconstrucdo da autoridade atribuida ao professor em uma aula tradicional. Nesse
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sentido, Skovsmose (2000) explica que um simples cligue no mouse pode levar o

professor e 0s alunos a uma situacdo desconhecida e imprevisivel.

Uma razdo epistemoldgica para isso é que o computador ndo é
simplesmente um instrumento que estende nossa maneira de pensar;
em vez disso, como descreve Borba (1999), os computadores
reorganizam nosso pensamento. A reorganizacdo pode influenciar
muitas coisas, em particular a forma como o significado é produzido.
Portanto, a ideia completa de “reorganizagdo” liga-se fortemente a
ideia de “zona de risco”. (SKOVSMOSE, 2000, p. 17).

Nos grandes centros urbanos, os estudantes da geracdo atual estdo altamente
conectados ao mundo virtual. O perfil de dinamismo e praticidade da Internet pode
proporcionar, quase naturalmente, a desmotivagdo e o desinteresse dos alunos por aulas
expositivas e tradicionais. Congregando essas questfes, produziu-se a Figura 02,
mostrando que a conexdo entre aluno e ambiente virtual, a0 mesmo tempo em que
favorece a abordagem segundo o paradigma de Cenario para Investigacdo, enfraquece o
paradigma do Exercicio.

AlUNG Computador
| ) | Internet
\
\
\
\
\
Cenario para .
] . Exercicios
Investigacao

(Elaborado pela autora)
Figura 02: Relacdo entre aluno conectado ao computador e 0s paradigmas.

As consideracfes anteriores levam a considerar os Cendrios para Investigacao

como uma abordagem eficiente, produtiva e essencial para a EMC.
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2.4.3 Outras contribuicdes

Em paralelo as contribui¢cbes mencionadas, outros dois grupos de producgoes
contribuiram de modo coadjuvante no desenvolvimento desta pesquisa oferecendo-lhe
suporte teorico. S&o elas: o livro Didlogo e Aprendizagem em Educacdo Matematica de
autoria de Helle Alrg e Ole Skovsmose (2010); leituras de teses e dissertagdes acerca da
EMC.

No livro mencionado, o estudo apresentado por Alrg e Skovsmose (2010)

orientou-se pela seguinte formulacéo:

Certas qualidades de comunicacdo, que tentamos expressar em termos
de diéalogos, favorecem certas qualidades de aprendizagem de
Matematica, a que nés nos referimos como aprendizagem critica de
matematica manifestada na competéncia da materacia. (ALRQD e
SKOVSMOSE, 2010, p. 19)

Em consonancia com os conceitos e defini¢cOes apresentados anteriormente, Alrg
e Skovsmose (2010) tecem consideracfes acerca da importancia da comunicacéo na sala
de aula de Matematica por meio de relagdes democraticas, o didlogo. Orientam também
acerca de um modo de cooperacdo, baseado no paradigma de Cenario para Investigacédo
denominando como Modelo de Cooperacdo Investigativa (ALR@ e SKOVSMOSE,
2010, p. 53). Este modelo colabora em situacGes de investigacfes mais complexas e
imprevisiveis. Cooperacdo Investigativa ¢ “uma manifestagdo de algumas possibilidades
que surgem quando se entra em um Cenario para Investigacdo” (ALROD e
SKOVSMOSE, 2010, p. 59). O modelo proposto por esses autores é constituido por
atos de comunicacgéo entre professor e alunos, em que sdo reunidos alguns elementos

apresentados conforme a Figura 03 a seguir.

‘\
elecer\

contato

”
&stab
/

Perceber
Reconhcer
Aluno Posicionar-se | Professor
l Pensar alto ,
\ Reformular I
\ Desafiar J
\ Avaliar /

N /

Figura 03: Modelo de Cooperacéo Investigativa (ALR@ e SKOVSMOSE, 2010, p. 69).

57



Os pesquisadores Alrg e Skovsmose (2010) caracterizam esses elementos, da
seguinte forma:

» estabelecer contato: o termo estabelecer contato quer dizer mais do
gue simplesmente o professor chamar a atencdo. significa sintonizar
UM no outro para comecar a cooperagao.

* perceber: apo6s estabelecer uma atencdo muitua, o professor pode
perceber a perspectiva do aluno, examinando por exemplo, como ele
entende certo problema.

« reconhecer: quando o aluno torna-se apto a expressar-se em sua
prépria perspectiva, entdo ela pode ser reconhecida em termos
matematicos, ndo somente pelo professor, mas também pelo aluno.

* posicionar-se: significa levantar ideias e pontos de vistas ndo como
verdades absolutas, mas como algo que pode ser examinado.

* pensar alto: defender posigdes significa propor argumentos em favor
de um ponto de vista, mas ndo a ponto de bater pé firme a qualquer
custo. pode-se defender posi¢des pensando alto.

« reformular: o professor pode ajudar a esclarecer perspectivas dos
alunos ao reformula-las.

» desafiar: esclarecer perspectivas é uma precondicdo para que se
possa desafiar de forma “qualificada”. o professor pode fazer o papel
de oponente tanto quanto o de parceiro.

« avaliar: avaliar as perspectivas do professor e do aluno faz parte do
processo investigativo. o objetivo ndo é estabelecer uma perspectiva
“correta”, mas chegar a um propdsito comum para 0 processo de
investigacdo (ALR@ e SKOVSMOSE, 2010, p. 70-72).

Como mencionado na introdugédo deste item, o outro grupo de informacgdes que
contribuiu no desenvolvimento da presente pesquisa foram as leituras de Teses e
Dissertacdes que abordam a Educacdo Matematica Critica. No Brasil, as publicacfes
dos trabalhos de Ole Skovsmose representam a principal referéncia nesse campo de
pesquisa. No entanto, algumas pesquisas se apoiam também em outros autores como
Henry Giroux, Marilyn Frankenstein, Paulo Freire e Ubiratan D’ Ambroésio defendendo
conceitos e pressupostos analogos aos de Ole Skovsmose. Esses outros autores adotam
termos similares a Educacdo Matematica Critica como: Teoria Critica, Metodologia
Comunicativa Critica, Pedagogia Critica, Matematica Critica e Reflexiva e Educacdo
Estatistica Critica. Apesar de apresentarem contribui¢cfes muito préximas umas das
outras, esta pesquisa convergiu sua atencdo para as definicdes apresentadas por Paulo
Freire e, principalmente, Ole Skovsmose.

Um breve panorama das pesquisas em EMC, construido por meio de consultas
ao Banco de Teses e Dissertacbes da CAPES, foi elaborado com o intuito de mapear
essas publicagfes. Esse mapeamento aponta que algumas pesquisas defendem a

abordagem da EMC a partir da Modelagem Matematica, sendo que essas estdo
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concentradas principalmente nas instituicbes UNESP — Rio Claro, UFBA e UFMG.
Algumas delas sdo: Araujo (2002), Jacobini (2004), Malheiros (2004) e Santos (2007).
Algumas pesquisas possuem carater bibliografico, como as de Penha (2005) e Soares
(2008). Por sua vez, Silva (2009) traz contribuicdes e reflexdes em relacdo ao curriculo
do Ensino Médio em busca da Educacdo Matematica Critica.

No entanto, o foco desta pesquisa € a EMC como meio de promover uma forma
particular de pensamento e acdo a partir do Ensino de Matematica, em particular, da
Matematica Financeira. Neste sentido, além de pesquisas desenvolvidas para a formacéo
de professores como Silva (2011), encontram-se pesquisas que utilizaram atividades
matematicas em sala de aula com base em situacGes da realidade. Alguns exemplos séo:
Altenhofen (2008) e Dias (2008) no Ensino Fundamental e Biotto Filho (2008), Ogliari
(2008) e Lipp (2009) no Ensino Médio.

Essas cinco Ultimas se aproximam da proposta da presente pesquisa por
trabalharem alguns objetivos em comum, por exemplo: relacbes democraticas entre
professor e alunos; didlogo como ferramenta principal para essa democratizacao;
competéncia critica atribuida aos estudantes; desenvolvimento da autonomia;

posicionamento critico diante de informac0es e situacdes da realidade.
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CAPITULO 3

DELINEANDO A METODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo € apresentada a metodologia selecionada para atingir os objetivos

propostos. A pesquisa gerou um Produto Educacional®

de forma que os procedimentos
e resultados sejam compartilhados com outros educadores interessados nos objetivos
relatados.

Trata-se de uma pesquisa com abordagem qualitativa, apoiada nos pressupostos
metodolégicos de Bogdan e Biklen (1994). Esses autores classificam como Pesquisa
Qualitativa aquela que dialoga com cinco caracteristicas principais. Primeira: na
investigacdo qualitativa, a fonte direta de dados é o ambiente natural. Segunda: o
investigador é o instrumento principal. Terceira: a investigacdo qualitativa é descritiva e
os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente
pelos resultados ou produtos. Quarta: os investigadores qualitativos tendem a analisar 0s
seus dados de forma indutiva. Quinta: o significado é de importancia vital na
abordagem qualitativa.

As escolhas de local e de participantes desta pesquisa contribuem para classifica-
la como sendo qualitativa, haja vista que um investigador qualitativo almeja
“compreender o mundo dos sujeitos e determinar como e com que critério eles o

julgam” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 287). Além disso,

Os investigadores qualitativos frequentam os locais de estudo porque
se preocupam com 0 contexto. Entendem que as agdes podem ser
melhor compreendidas quando sdo observadas no seu ambiente
habitual de ocorréncia. Os locais tém de ser entendidos no contexto da
historia das instituicbes a que pertencem (BOGDAN e BIKLEN,
1994, p. 48).

As caracteristicas fundamentais da metodologia adotada nesta pesquisa
confirmam sua abordagem qualitativa, de acordo com Bogdan e Biklen (1994) ao

afirmarem que

% Disponibilizado em www.ppgedmat.ufop.br/
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Os investigadores qualitativos em educacdo estdo continuamente a
questionar os sujeitos de investigagdo, com o objetivo de perceber
“aquilo que eles experimentam, o modo como eles interpretam as suas
experiéncias e 0 modo como eles prdprios estruturam 0 mundo social
em que vivem” (Psathas, 1973). (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 51).

Além disso, Bogdan e Biklen (1994) defendem que o0s investigadores
qualitativos “tentam analisar os dados em toda a sua riqueza, respeitando, tanto quanto o

possivel, a forma em que estes foram registrados ou transcritos” (BOGDAN e BIKLEN,

1994, p. 49).

3.1 Contextualizando o0 ambiente da pesquisa

O ambiente em que a pesquisa foi realizada esta contextualizado neste item ao
descrever os papéis desempenhados pela pesquisadora ao longo do processo e por meio

de breve caracterizacdo da escola e dos participantes.

3.1.1 A pesquisadora

Ao ingressar no Mestrado Profissional em Educagdo Matemética da
Universidade Federal de Ouro Preto (MG), a pesquisadora lecionava em um curso
preparatorio para vestibulares e concursos e ndo seria possivel realizar sua pesquisa com
seus proprios alunos. Sabendo da importancia de definir quem seriam os participantes
da pesquisa, foi feita uma opg¢do por uma escola estadual cuja localizacdo pudesse ser de
facil acesso a pesquisadora. O primeiro contato da pesquisadora com a escola ocorreu
em 2012, como visitante, a fim de sondar se a professora titular de Matematica do 9°
ano do Ensino Fundamental e a equipe pedagbgica da Escola teriam interesse e
gostariam de protagonizar a pesquisa a ser realizada em 2013. A professora e as equipes
de direcdo e coordenacdo da escola demonstraram interesse e aceitaram o convite da
pesquisadora. Ao longo de 2012, algumas disciplinas do Mestrado propuseram
atividades de campo e a pesquisadora aproveitou essas atividades como oportunidades
de realizar outras visitas a escola, a fim de se ambientar e observar o funcionamento da

mesma.
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No inicio de 2013, a pesquisadora retornou a escola com o intuito de revalidar o
convite e agendar o periodo de aplicacéo das atividades desta pesquisa de acordo com a
disponibilidade da professora titular de Matematica. Ela reafirmou seu interesse, mas
solicitou que a pesquisa fosse realizada no 2° semestre de 2013, de forma que néo

I*. No entanto, ao final do 1° semestre de 2013,

interferisse em seu planejamento inicia
ao retornar a escola, a pesquisadora foi informada que a professora titular estava
afastada por licenca médica. Segundo o protocolo padrdo da Secretaria de Estado de
Educacdo de Minas Gerais, a vaga seria ocupada por um professor contratado por
designacgdo. O professor que assumiu a vaga, entretanto, desistiu do cargo antes que a
pesquisadora pudesse fazer contato com ele. Na sequéncia, outros dois professores, que
assumiram a vaga, também desistiram do cargo. Assim sendo, em agosto de 2013, a
pesquisadora candidatou-se a designacdo. Sendo aprovada, assumiu 0 cargo de
professora titular das turmas do 8° e do 9° ano do Ensino Fundamental nessa Escola
Estadual.

Inicialmente, a pesquisadora deu continuidade ao planejamento da Escola,
atuando apenas como professora. Ao encerrar 0 contetdo que os professores anteriores
haviam comecado (Equacdes de 2° Grau), a pesquisadora iniciou os procedimentos de
realizacdo da pesquisa, conforme programado anteriormente, passando a atuar, também,
como professora-pesquisadora. Porém, devido a diversos problemas alheios & vontade e
ao empenho da professora-pesquisadora, ndo foi possivel concluir a coleta de dados
durante o periodo ela tinha disponibilidade para permanecer no cargo de designacao.
Consequentemente, outro professor assumiu a designacdo e, prontamente, autorizou a
pesquisadora a dar continuidade a coleta de dados, a qual passou a atuar apenas como

pesquisadora até o final da coleta de dados.

Periodo Atuacgao na Escola
2012/ 1° e 2° semestres Pesquisadora visitante
2013/ 1° semestre Pesquisadora visitante
13 a 30 de agosto de 2013 Professora designada
Setembro e outubro de 2013 Professora-pesquisadora
Novembro e dezembro de 2013 | Pesquisadora atuante

Quadro 02: Atuacgéo da pesquisadora na Escola

%9 Estava previsto no planejamento anual da escola uma revisao envolvendo Matematica Financeira.
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3.1.2 A escola

A pesquisa foi realizada em uma Escola Estadual de Minas Gerais localizada em
um bairro de classe média na regido centro-oeste de Belo Horizonte. A escola, com 1°,
2° e 3° anos do Ensino Médio matutino e 7°, 8° e 9° anos vespertinos, recebe muitos
alunos provenientes de uma regido proxima ao bairro da escola.

Durante o periodo em que a pesquisadora atuou como visitante, realizou
entrevistas ndo estruturadas com a supervisora pedagogica, diretora, vice-diretora,
alguns professores e alguns funcionarios da secretaria. O objetivo dessas entrevistas era
buscar informacgdes complementares sobre o contexto dos participantes da pesquisa. As
informagdes obtidas nessas entrevistas constituiam um cenério adverso ao modelo ideal
de Escola.

Além dessas informacdes obtidas pelas entrevistas, durante a permanéncia na
escola, a pesquisadora registrou algumas de suas observac6es quanto ao espaco fisico da
escola:

- haviam paredes e carteiras pichadas;

- portas e alguns vidros das janelas das salas de aula estavam quebrados;

- a biblioteca possuia mesas com quatro lugares, ideal para trabalhos em grupo®’;

- auditdrio com capacidade para receber um grande grupo de pessoas, mas ndo possuia
nenhuma instalacdo de equipamentos eletrénicos ou de audiovisual;

- a escola ndo possuia sala de informatica em funcionamento;

- a cantina e o refeitorio anexo a ela eram conservados limpos e organizados;

Enquanto visitante, a pesquisadora observou, e depois como professora
constatou, que eram comuns 0s momentos em que os alunos ficavam com horérios
ociosos. O procedimento habitual nesses horarios era de permitir aos alunos que
ficassem com tempo livre. Assim sendo, mesmo durante os horarios de aula, o patio da
escola permanecia frequentemente ocupado por alunos.

O livro didatico de Matematica adotado para o Ensino Fundamental nessa
escola, em 2013, era a colecdo Tudo é Matematica, da Editora Atica, e autoria de Luiz

Roberto Dante.

“ No entanto, nio foi possivel utiliza-la durante as atividades da pesquisa.
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3.1.3 Os participantes

De modo geral, os alunos dessa escola sao de baixo poder aquisitivo.

No periodo em que a pesquisa foi realizada, havia duas turmas de 9° ano. Uma
tinha 30 alunos matriculados, mas 08 deles quase ndo frequentavam a escola. Na outra
turma havia 33 alunos matriculados; dentre eles, cinco quase nao frequentavam a escola.

Durante o periodo em que atuou como professora designada, a pesquisadora
pode notar que na primeira turma, além de haver um menor nimero de alunos, o indice
de faltas era consideravelmente grande. Constatou que as atividades da pesquisa naquela
turma e, consequentemente, a coleta de dados, seriam prejudicadas. Dessa forma, optou
por realizar a coleta de dados apenas na turma em que havia, efetivamente, 28 alunos
mais frequentes.

No entanto, as atividades da pesquisa foram realizadas nas duas turmas para que
fosse mantida uma regularidade entre as turmas e, também, para que fosse realizada
uma pré-experimentagdo com a turma de alunos menos frequentes. A sequéncia das
aulas na turma em que foi realizada a coleta de dados foi planejada para ficar sempre
atrasada em relacdo a outra turma. Dessa forma, a professora-pesquisadora realizava as
atividades da pesquisa em uma turma, analisava 0 que precisaria ou poderia ser
aprimorado e elaborava uma nova verséo das atividades. Com a diferenca de uma ou
duas aulas, ap0s os devidos ajustes, as atividades eram realizadas na outra turma, onde
foi feita a coleta de dados.

Logo no inicio de seu trabalho em sala de aula, a pesquisadora constatou que 0s
participantes estavam habituados apenas com aulas tradicionais, expositivas, centradas
na figura do professor, e apresentavam muita dificuldade de se exprimirem verbalmente.
Durante as aulas em que a pesquisadora atuou apenas como professora titular, notou que
os alunos, invariavelmente, dependiam de um comando do professor. Essa dependéncia
se manifestava tanto para execucdo de cada uma das tarefas desenvolvidas em sala de
aula (correcdo de exercicios, utilizacdo do caderno, entre outras), quanto para outras
questdes simples, como, por exemplo, a necessidade de receber o visto sobre o exercicio
resolvido. Antes de iniciar a pesquisa, as atividades didaticas que os participantes
desenvolviam eram compostas exclusivamente por exercicios descontextualizados e
mecanicos e ndo havia momentos de interacdo entre professor-aluno, nem aluno-aluno
durante as aulas. A disposi¢do das carteiras na sala de aula era constantemente em

fileiras.
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Ap0s o inicio da pesquisa, os alunos demonstraram mudanca de comportamento
ao envolverem-se*' com as atividades. Tendo recebido um caderno individual para
anotacdo e resolucdo das atividades da pesquisa, com frequéncia, 0s participantes
perguntavam a pesquisadora: “Fessora, hoje ¢ aula com caderninho?” Demonstravam
satisfacdo quando a pesquisadora respondia positivamente. Tais manifestacfes foram

interpretadas como manifestagdes de interesse e envolvimento pela atividade.

3.2 Instrumentos e Procedimentos

Nesta pesquisa foram aplicados trés instrumentos para realizar a coleta de dados:
gravacdo em audio, relatério da participacdo dos alunos e Grupo Focal. Eles sdo

descritos a sequir.

3.2.1 Gravacdo em Audio

A pesquisadora realizou gravagfes em audio de todas as aulas através de um
gravador preso a lapela de sua roupa. O objetivo da gravacdo era registrar os dialogos
entre os alunos e a pesquisadora, e também registrar a forma como a pesquisadora
conduziria as atividades. A intencdo inicial era de gravar os dialogos entre os
participantes dos grupos; porém, ndo houve qualidade de som de gravacdo suficiente
para compreender e identificar as falas devido aos ruidos internos e externos na sala de
aula. A pesquisadora registrou suas observacdes por meio de gravagdes ao final de cada
aula. As gravac6es foram transcritas para analise.

O gravador foi usado em algumas aulas anteriores as aulas destinadas a coleta de
dados com os objetivos de testar a qualidade de som da gravacdo e dar oportunidade aos
alunos para que se ambientassem com essa pratica. Nas primeiras aulas, 0s alunos
demonstraram muito interesse e curiosidade com relacéo as gravagdes. Quando a coleta
de dados foi iniciada, a professora-pesquisadora observou que o gravador ja ndo

representava mais um objeto inibidor ou que desviasse a atencdo dos alunos. As

*1 A questdo do envolvimento dos alunos com as atividades foi detalhada na descrigdo das atividades e na
analise dos dados.
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gravacdes foram realizadas sem interrupgcdes em cada uma das aulas destinadas a coleta
de dados.

3.2.2 Relatorio da Participagdo dos Alunos

Para cada participante da investigacdo, foi fornecido pela pesquisadora um
caderno de registro, brochura, formato A5, com folhas brancas e sem pautas. Todas as
producdes, manifestacGes e apreciacdes realizadas pelos alunos durante a coleta de
dados foram registradas exclusivamente neste caderno pelos proprios participantes.

A pesquisadora considerou que o caderno de registros representou um icone da
pesquisa para os participantes. Naturalmente, estes nomearam as aulas destinadas a
coleta de dados como “aula com o caderninho”. Cada aluno produziu em papel couche
uma capa personalizada para o seu caderno. Assim, cada participante possuia um
caderno personalizado. O verso da capa desses cadernos continha o seguinte texto de

orientacéo:

O conteldo deste caderno serd muito importante para a pesquisa! Conto com
seu apoio e dedicacdo. Para melhor aproveitamento deste material, apresentarei
algumas orientagoes:

* Este ¢ o caderno que vocé utilizard para registrar as atividades que a
pesquisadora Flavia Moreira desenvolvera nas turmas do 9° ano do Ensino
Fundamental desta Escola.

» Durante a pesquisa, utilize apenas este caderno e a caneta que a pesquisadora
disponibilizard no inicio de cada atividade. Todas as atividades devem ser
registradas neste caderno apresentando rascunho, operacdes, analise e resposta
final das atividades.

« E essencial que vocé utilize apenas o espago interno a margem.

* Como encerramento, escreva neste caderno o que vocé mais gostou € 0 que vocé
menos gostou apds cada uma das atividades.

* Este caderno sera recolhido ao final de cada Atividade.

Apresentarei outras orientacdes ao longo da pesquisa. Em caso de duvidas,
estarei a disposi¢do em todos os momentos para lhe ajudar.
Muito obrigada pela atencédo e por participar da pesquisa.

Quadro 03: Texto de orientagdo dos Cadernos de Registro

Antes de comecar as atividades, a professora-pesquisadora leu e explicou para 0s

participantes cada uma dessas orientacoes, reforcando o quanto seria importante para a
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pesquisa que todas elas fossem cumpridas. Quanto ao uso da caneta, convencionou-se
que, em caso de erro ou necessidade de modificar alguma informagéo, o participante
deveria limitar a parte a ser desconsiderada utilizando um paréntese e marcando um “X”
sobre essa parte. Em cada aula destinada a coleta de dados, a professora-pesquisadora
distribuia os cadernos e as canetas antes de iniciar a atividade e recolhia esse material ao
final do horario. Os alunos, espontaneamente, demonstraram interesse em colaborar
neste procedimento e o faziam com respeito e satisfacéo.

No alto de cada folha do caderno, havia espaco especifico e pré-definido para
registrar a data. A pesquisadora pediu aos alunos que completassem esse espago com a
respectiva data a cada aula para auxiliar na organizacdo e identificacdo de cada
atividade.

Em todas as aulas o caderno de registros foi utilizado com sucesso e os alunos

atenderam as solicitacfes da pesquisadora quanto ao seu uso.

3.2.3 Grupo Focal

Ao final da aplicacéo das atividades, foram realizados trés grupos focais com 0s
alunos da turma. Cada Grupo Focal foi constituido por sete ou oito alunos escolhidos
aleatoriamente. Para a realizacdo dos grupos focais, foram elaboradas algumas questdes
para orientar as discussdes. Outras perguntas surgiram durante o didlogo. Cada Grupo
Focal teve uma duracdo média de 20 minutos. As manifestacfes orais dos alunos foram
gravadas e transcritas para analise.

Devido as atividades da escola com reunibes, provas, avaliacbes do governo e
outros imprevistos, a aplicacdo das atividades se estendeu por um periodo além do
previsto, muito préximo ao final do ano letivo. Houve a necessidade de um intervalo
entre o encerramento da aplicacdo das atividades e a realizacdo dos Grupos Focais, pois
os horarios das aulas de Matematica, em que a pesquisadora tinha disponibilidade para
ir a Escola, coincidiram com horérios destinados a aplicagdo de algumas provas finais
na Escola.

No dia em que a pesquisadora retornou a escola com intuito de realizar os
Grupos Focais, os alunos ndo se encontravam na sala de aula, pois as atividades
avaliativas ja haviam sido encerradas; dentre elas, as de Matematica. Como os alunos

ainda estavam circulando pelo patio da escola, a pesquisadora fez contato com eles e
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explicou-lhes a importancia da realizagdo dos Grupos Focais. Em seguida, os convidou
a participar do primeiro grupo. Atenciosamente, os alunos aceitaram o convite. A
pesquisadora pediu autorizacdo a coordenagdo da Escola para utilizar o refeitorio da
cantina dos alunos, pois ndo havia nenhum outro espaco com ambiente favoravel para
desenvolver o Grupo Focal. Com a autorizacdo concedida, a pesquisadora e 0s alunos
dirigiram-se ao refeitério. Ao longo deste trajeto, outros participantes da pesquisa se
interessaram espontaneamente pela reunido e, antes mesmo do convite da pesquisadora,
se ofereceram para dela participar. Assim foi possivel organizar todos os trés grupos
focais. Ap6s compor os grupos de forma aleatdria, a pesquisadora selecionou um deles e
pediu aos componentes dos demais grupos que aguardassem seu chamado.

Os alunos do primeiro grupo sentaram ao redor de uma das mesas do refeitorio,
e a professora lhes explicou como seria o0 procedimento: a cada pergunta ou assunto a
ser discutido, eles poderiam se manifestar revelando sua opinido, respeitando o0s
momentos da fala uns dos outros. Podiam se posicionar a favor ou contra a opinido dos
demais colegas, desde que nédo isto ndo causasse constrangimento ao grupo. Todas as
falas seriam registradas pelo gravador portatil (0 mesmo ja utilizado pela pesquisadora
em sala de aula) localizado no centro da mesa. Apesar da timidez inicial de alguns
alunos, todos participaram de alguma forma contribuindo significativamente com as
discussdes.

A pesquisadora atuou como mediadora do Grupo Focal, propondo perguntas e
guestionamentos, tendo definido previamente algumas questdes gerais para discussao.
Sdo elas: Que referéncia (no sentido de lembranca) do desenvolvimento e procedimento
das atividades os participantes se manifestam naturalmente? Quais contetdos
matematicos 0s participantes associavam as atividades da pesquisa? Os participantes
reconheciam ou caracterizvam as atividades da pesquisa como algo relevante para o
cotidiano deles?

Com essas questdes, a opcdo por este instrumento metodoldgico se justifica,
visto que o objetivo era obter opinides espontaneas dos alunos e reflexfes sobre as
opinides dos colegas.

Ao encerrar esse procedimento com o primeiro grupo, a pesquisadora agradeceu
aos alunos pela colaboracdo e chamou o grupo seguinte. Os mesmos procedimentos

foram utilizados com o terceiro grupo.
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3.3 Atividades da pesquisa

As atividades desta pesquisa foram elaboradas buscando coeréncia e fidelidade
ao referencial tedrico adotado; em especial, aos Cendarios para Investigacdo
(SKOVSMOSE, 2000). Buscou-se construir um ambiente de aprendizagem que
caminhasse em direcdo ao ambiente (6), que faz referéncia a realidade. Além disso,
tomou-se o cuidado de elaborar situagdes-problema que fossem relevantes para os
alunos e que tivessem uma relacdo proxima com as questbes sociais, conforme
salientado em um dos pontos-chave da EC (SKOVSMOSE, 2001, p. 19), mencionado
anteriormente.

Buscou-se explorar os ensinamentos freirianos*? no que diz respeito ao
desenvolvimento da autonomia do aluno que, ao abandonar a postura passiva no
processo de aprendizagem, torna-se tdo responsavel por esse processo quanto o
professor. Para garantir que as relagfes igualitarias acontecam em sala de aula, Paulo
Freire (2011), Skovsmose (2000, 2001 e 2008) e Alrg e Skovsmose (2010) tecem
orientacdes sobre a importancia do dialogo. Estes autores concordam que o dialogo é
fundamental para estabelecer relacdes democraticas em sala de aula, e que o aluno
aprende ao mobilizar seus conhecimentos por meio do didlogo. Sendo assim, foram
estabelecidas condicGes para que o didlogo permeasse as atividades de forma
significativa.

As atividades foram desenvolvidas com os alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental de uma escola estadual de Belo Horizonte, durante 23 aulas que se
sucederam ao longo de um periodo de trés meses. Foram realizadas seis atividades
abordando conceitos e procedimentos de Matematica Financeira. As atividades
propostas aos participantes da pesquisa foram elaboradas com intuito de romper o
paradigma do exercicio e iniciar uma trajetéria em dire¢do aos ‘“Cenarios para
Investigacdo” (SKOVSMOSE, 2000).

Antes de inicia-las, foram discutidos e acordados, entre a pesquisadora e 0S
alunos, os seguintes procedimentos em sala de aula:

- as aulas ndo seriam expositivas e ndo seriam centradas na figura do professor;
- seriam estabelecidas relag6es democréticas entre professor e alunos;

- 0s alunos participariam ativamente das atividades;

*2 Trata-se de ensinamentos assimilados em estudos realizados pela pesquisadora, antes e durante esta
pesquisa, acerca das publica¢6es de Paulo Freire e em citaces de outros pesquisadores.
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- as intervencgdes dos alunos seriam valorizadas positivamente;

- 0 ambiente deveria ser de respeito a opinido e a participagdo dos colegas;

- seria imprescindivel que as participacdes ocorressem uma de cada vez para que

todos pudessem ser ouvidos e todas as falas fossem captadas pelo gravador;

- as atividades ndo seriam avaliadas como “certo” ou “errado”, e sim pela tentativa;

- haveria um caderno de registro para cada aluno onde eles deveriam escrever o

maximo possivel durante o desenvolvimento de cada atividade de acordo com a

especificidade de cada uma delas;

- 0s alunos deveriam fazer anotacdes a respeito das atividades apenas no caderno de

registros e a caneta.

No total, foram aplicadas seis atividades com os alunos do 9° ano, conforme

indicado no Quadro 04. Elas estdo descritas detalhadamente no Capitulo 4.

Periodo (em 2013) Duragao Tema
Atividade 01 03/09 a 18/09 07 aulas Responsabilizar por Cartdo de Crédito
Atividade 02 24/09 a 09/10 04 aulas Financiar Material de Construgao
Atividade 03 22/10 a 30/10 04 aulas Analisar opgdes de Financiamento de carro
Atividade 04 05/11 a 07/11 02 aulas Jornais e Revistas
Atividade 05 12/11 a 21/11 02 aulas Embalagem de produtos alimenticios
Atividade 06 26/11 a 05/12 04 aulas Limpeza das Carteiras da Escola

Quadro 04: Periodo, data e tema das atividades.
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CAPITULO 4

DESCRICAO DAS ATIVIDADES: EM DIRECAO AOS
CENARIOS PARA INVESTIGACAO

Neste capitulo sdo apresentadas as descri¢fes das seis atividades desenvolvidas
para esta pesquisa. Elas foram elaboradas de forma a contemplar as caracteristicas de
Cenario para Investigacdo apresentadas por Skovsmose (2000). Para tanto, foram
criadas problematizagdes abertas de modo que os participantes pudessem “interpretar e
agir numa situacdo social e politica estruturada pela Matemaética" (SKVOSMOSE,
2000, p. 02). As oportunidades em que a pesquisadora atuou como visitante, conforme
mencionado no capitulo anterior, foram cruciais para a estruturacéo das atividades. Com
base no que foi possivel observar a respeito do perfil dos participantes, as atividades
puderam ser elaboradas tendo em vista a realidade por eles vivenciada.

Conforme ja foi dito, para registrar as atividades os participantes utilizaram os
cadernos fornecidos pela pesquisadora. Ao entregar-lhes os cadernos, a pesquisadora
explicou que, em sua capa, além de personalizada, havia o respectivo nome de cada
aluno. Pediu aos alunos que, nas aulas referentes as atividades da pesquisa, guardassem
todo o material e ficassem apenas com o caderno de registro e a caneta, também
fornecida pela pesquisadora. Orientou que todos os registros das atividades deveriam
ser feitos nos seus respectivos cadernos, inclusive os rascunhos.

A pesquisadora também explicou que, no inicio de cada aula, os alunos
deveriam indicar a data e, ao lado, o niUmero da atividade referente aquele dia. Ficou
acordado que ndo utilizariam corretivo nesse caderno e que, se houvesse necessidade de
desconsiderar ou corrigir alguma informacéo, deveriam marcar o trecho com parénteses
e um X sobre a parte a ser substituida. A principio, 0s alunos demonstraram grande
preocupacdo com as rasuras e com a dificuldade de escrever em linha reta na folha sem
pauta, mas foram amenizadas a medida que a pesquisadora isentava os alunos desses
problemas.

Além do caderno de registros e da caneta, foi dada aos participantes a liberdade
para utilizacdo de suas calculadoras. Na Atividade 04 foram usados tambem jornais e

revistas e, na Atividade 05, a embalagem de um produto alimenticio, ambos fornecidos
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pela pesquisadora. Salvo essas excecdes, a realizacdo das atividades ndo demandou o
uso de nenhum outro material.

Para resguardar a identidade dos participantes, na apresentacdo de trechos dos
dados coletados, os participantes foram identificados por cddigos alfanuméricos: A-01,
A02, ... Al5, etc. Por sua vez, os grupos foram nomeados da seguinte forma: G-01, G-
02, G-03, etc. A professora pesquisadora foi indicada pelo cédigo P-P.

Optou-se por apresentar uma sintese do desenvolvimento de cada aula das seis
atividades, a fim de proporcionar uma visdo mais clara do trabalho. Com esse mesmo
propdsito, foram apresentadas também, as adversidades na realizacdo da pesquisa, com
intuito de oferecer transparéncia. Apesar disso, considerou-se que nenhuma dessas

adversidades representou 6nus para a pesquisa.

4.1 Atividade 01: Sobre o cartdo de crédito

Esta atividade foi desenvolvida em sete aulas de 50 minutos. A realizacdo desta
atividade consistiu na producdo de um conjunto de dados hipotéticos, definidos a partir
de dados reais, de modo que eles justificassem a resposta referente a questdo
apresentada pela pesquisadora. Tal questdo foi apresentada no quadro da sala de aula

com o0s seguintes dizeres:

Moradores: a mée e seus dois filhos.
Renda familiar: R$1.000,00
Questdo: Sob quais condigdes esta mae teria, ou ndo, condigdes de se

responsabilizar por um cartdo de crédito com limite de R$400,00?

Quadro 05: Atividade 01 apresentada no quadro aos alunos

A Atividade teve como objetivo levar os alunos a investigar, refletir, discutir e
tomar decisbes a fim de responder, em grupos, a questdo apresentada no Quadro 05. A
atividade ndo poderia ser executada, a menos que os alunos trabalhassem em equipe,
buscando dados e informac6es junto aos familiares ou pessoas conhecidas e analisando

os dados para chegar a um resultado satisfatorio. Portanto, a atividade apresentava
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elementos que a caracterizavam, conforme descricdo de Skovsmove (2000), como um
Ambiente de Aprendizagem (4), que faz referéncia a Semi-Realidade, porque a proposta

e as respostas foram elaboradas com dados hipotéticos.

4.1.1 Primeira Aula - Conversando sobre cartdes de crédito

Inicialmente, esta aula tinha como objetivo a discussdo de reportagens sobre
dividas e financiamentos a partir da apresentacdo de videos sobre financiamento, uso do
cartdo de crédito e dividas. Contudo, devido a problemas com o aparelho de projecao da
Escola e a necessidade de contextualizar o assunto que seria introduzido, a pesquisadora
optou por estabelecer um didlogo com os alunos. Ele versou sobre o tema cartdo de
crédito. QuestBes provocativas foram propostas pela professora-pesquisadora. As
primeiras questdes, quando respondidas pelos alunos, consistiam em poucas palavras,
sem a formulacdo de frases completas. A pesquisadora foi apresentando outras questoes
com o intuito de oferecer novas oportunidades de participagdes dos alunos.

Algumas dessas questbes foram: O que vocés sabem sobre cartdo de crédito?
Sabem como funciona um cartdo de crédito? O que acontece quando alguém recebe a
fatura, mas vocé ndo tem dinheiro para pagéa-la? Vocés tem nocdo de qual é a
porcentagem dos juros do cartdo de crédito? Ja ouviram a expressao “ficou enrolado no
cartdo de crédito com juros sobre juros”?

Para ilustrar, segue um trecho desse dialogo:

P-P*®: O que vocés sabem sobre cartdo de crédito?

A-11: Dinheiro.

P-P: Alguém sabe como funciona um cartdo de crédito?

A-09: Sei. Vai I, passa na maquininha I, bate a senha e sai tipo
dinheiro.

P-P: Beleza. O que mais?

A-07: Tem a fatura no final do més.

P-P: E verdade, tem também. Tenta lembrar ai: quando vocé ouve
alguém falando de cartdo de crédito, a pessoa fala o qué?

A-27: Crédito, débito.

A-09: Divida.

A-03: Parcela.

A-12: Juros.

*3 As falas da professora-pesquisadora serdo identificadas pelo c6digo P-P. Os demais participantes foram
identificados por codigos alfanuméricos.
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De modo a valorizar a participacdo dos alunos, a professora-pesquisadora
formulou uma explicacdo sobre cartes de débito e crédito, a partir dos termos

utilizados nas respostas dos alunos. Prosseguindo com o dialogo:

P-P: Alguém lembra mais alguma coisa sobre cartdo de crédito?

A-13: Eu sei que paga taxa.

P-P: E vocés sabem o que acontece quando a pessoa recebe a fatura,
mas vocé nédo tem dinheiro para pagar?

A-09: Vocé vai preso!

Vaérios alunos se manifestaram em coro: Nao!

A-08: Fica com cartdo blogueado.

A-21: E vai pro SPC.

A-12: E ai cobra os juros.

Novamente a professora-pesquisadora formulou uma explicacdo, utilizando as
informacBes apresentadas, esclarecendo a relacdo entre pagamentos, taxas, juros e as

consequéncias da falta de pagamento de uma fatura. Retomando o dialogo:

P-P: Alguém tem nocéo de qual é a porcentagem dos juros do cartdo
de crédito?

A-08: 8%.

Outros alunos: 8%.

A-01: 15!

P-P: Espera ai... vocés acham que ¢ 8% ou estdo “chutando”?

A-09: Estamos chutando!!!! (risos)

P-P: (risos) Ta bom! Sé de juros por atraso é algo em torno de 14%. E
ainda tem outras taxas. Vocés ja ouviram a expressao “ficou enrolado
no cartdo de crédito com juros sobre juros”?

Alguns alunos: Sim.

Alguns alunos: Né&o.

P-P: Isso envolve um conteldo do Ensino Médio que chama Juros
Compostos. N6s ndo vamos estudar isso aqui, mas s6 com os calculos
do Ensino Fundamental usando porcentagem a gente consegue
entender como isso funciona.

A professora-pesquisadora utilizou o quadro para representar o procedimento de
aumentos sucessivos e solicitou ajuda dos alunos para efetuar os calculos utilizando
suas calculadoras. A partir da representagdo do procedimento e dos valores iniciais, 0s
alunos produziram as respostas e a professora-pesquisadora apenas as registrou.
Considera-se que esse tipo de atitude ameniza o posicionamento de autoridade na sala

de aula e, com isso, contribui para uma maior participagdo dos alunos.
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Foi estabelecido o valor da fatura como R$1.000,00 e o total de encargos como
15%. Ao final do aumento sucessivo referente ao terceiro més, sucedeu o seguinte

dialogo:

P-P: (...) e depois qual € o valor? Alguém ja fez?

A-21: Fiz. Mas ta estranho! A soma deu R$1.520 e uns quebrados.
P-P: Entdo olha isso! E estranho mesmo, né!? A pessoa tinha que
pagar R$1.000,00, ndo tinha o dinheiro, ou porque perdeu o emprego,
ou porque perdeu a no¢do do tanto que estava gastando, ou qualquer
outro motivo, e em trés meses a pessoa ja deve mais de R$1.500,00.
A-09: Que isso fessora!!! Isso s6 em trés meses???

P-P: Pois €, s6 em trés meses. E com poucos meses a mais, a pessoa ja
fica devendo o dobro da fatura. E por isso que € um assunto que se
fala tanto e passa sempre reportagem na televiséo e no jornal.

A professora-pesquisadora fez consideragfes sobre a relacdo entre essas
questdes e a Matematica Escolar e encerrou a aula com a seguinte fala:

P-P: Entdo, nés vamos tentar uma forma diferente de estudar esses
assuntos e a nossa primeira atividade é justamente sobre cartdo de
crédito. Alguém aqui sabe se o pai ou a mae tem cartéo de crédito?
Alguns alunos: Sim!

P-P: Na atividade, eu quero que vocés tentem fazer o maximo possivel
sem a minha ajuda. Vocés vdo comecar a controlar a aula, as
atividades. E a atividade precisa fazer sentido pra vocés. Entdo, eu
gueria que vocés, se tiverem liberdade para isso com 0s pais ou com
alguém proximo, perguntar sobre cartdo de crédito; pedir pra ver a
fatura; ver quais as coisas que vém escritas na fatura e tentar entender
algumas informagdes que estdo ali. Ndo precisam falar nada aqui na
sala sobre os valores, com o que eles gastam, nada disso. E s6 pra
vocés conhecerem mesmo uma fatura de cartdo de crédito. Pode ser?
Entdo, obrigada! Até a proxima aula.

4.1.2 Segunda Aula - Apresentando a Atividade 01 aos participantes

Novamente ndo foi possivel apresentar os videos com reportagens sobre dividas
e financiamentos. Assim sendo, foi solicitado aos alunos que formassem grupos com
quatro pessoas. Contudo, quase todos os grupos se formaram com mais de quatro
participantes. Questionados sobre a formacgdo dos grupos, os alunos justificaram que
havia conflitos entre eles. Percebendo a gravidade dos conflitos, a professora-

pesquisadora optou por néo interferir na formacao dos grupos.
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A professora-pesquisadora revelou aos alunos que durante as aulas anteriores,
enquanto atuou apenas como professora, buscara modificar o comportamento deles com
relagdo a participacdo nas aulas. Gostaria que eles procurassem realizar as atividades
com autonomia. Ela esperava uma mudanca de foco na sala de aula. Seria importante
que eles agissem mais e dependessem menos da professora-pesquisadora. No entanto,
reforgou que continuaria disposta a ajuda-los sempre que julgassem necessario.

Com os grupos formados, a professora-pesquisadora apresentou a Atividade 01 a
partir do Quadro 05, conforme apresentado anteriormente neste item. Explicou que, para
responder a questdo “Sob quais condi¢Ges esta mae teria, ou nao, condi¢des de se
responsabilizar por um cartdo de crédito com limite de R$400,00?”, inicialmente, os
grupos deveriam considerar uma familia hipotética e compor o seu perfil. Isto é,
deveriam definir a origem de sua renda familiar (proveniente de salério, ajuda do
Governo, doacdo, etc.) e fazer um levantamento de suas despesas mensais. Os grupos
foram orientados a coletar dados em seu ambiente. Assim, por exemplo, para compor as
despesas da familia com agua e eletricidade, eles poderiam analisar as contas de suas
préprias casas e conversar sobre elas com seus pais ou outras pessoas. Da mesma forma,
a partir da realidade, poderiam pesquisar despesas com transporte, alimentacédo, entre
outras. De posse dessas informacBes, 0s grupos comporiam o perfil da familia e
analisariam a possibilidade de que ela pudesse se responsabilizar por um cartdo de
crédito com limite de R$400,00. Para melhor esclarecer o que se pretendia, a professora

estabeleceu um didlogo com os alunos.

P-P: Vocés sabem o que é uma situagao hipotética?

Alguns alunos: N&o!

P-P: Hipotese € uma suposi¢cdo. Quando fala “suponha que isso seja
verdade” é considerar uma hip6tese. Entdo o que eu quero é que VOCcés
construam uma situacdo hipotética para essa familia. VVocés podem
inventar o que vocés quiserem. Tentem aproximar 0 maximo que
vocés puderem de uma situacao real, com valores reais. Como eu ja
falei para vocés, ndo tem resposta certa ou resposta errada. Pode
acontecer de ter resposta que ndo aproximou tanto da realidade ou
resposta incompleta.

No decorrer da atividade, muitos grupos pediram ajuda a professora-
pesquisadora, que foi atendendo aos poucos, grupo por grupo. Inicialmente, eles pediam
para melhor explicar o que era para ser feito. Pouco a pouco, em didlogo com a

professora-pesquisadora, 0s grupos comecaram a discutir o perfil da familia.
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A professora-pesquisadora pediu aos alunos gque registrassem em Seus proprios
cadernos as operacOes e observacdes que fossem realizando, pois ainda ndo haviam
recebido o caderno de registros. Ao final do horéario, salientou que seriam

disponibilizadas outras aulas para dar continuidade a essa atividade.

4.1.3 Terceira Aula — Construindo situacdes hipotéticas

Nesta aula, os alunos manifestaram uma atitude particularmente diferente. Logo
que a professora-pesquisadora entrou na sala de aula, os eles se movimentaram
formando os grupos de trabalho. Na aula anterior e em momentos pregressos, em que a
pesquisadora atuou apenas como professora, 0s alunos ndao tomavam iniciativa de
formar grupos, e ndo demonstravam interesse em forma-los quando solicitados.

Ja com os grupos formados, a professora-pesquisadora explicou que, dando
continuidade a aula anterior, ela ajudaria os grupos a construir as situacfes hipotéticas
com os gastos da familia com renda de R$1.000,00. Passou a conversar sobre o perfil da
familia de cada grupo. A medida que novas explicacdes eram dadas, as ddvidas ficavam
mais especificas e, em didlogo com a professora-pesquisadora, 0S grupos comecaram a
definir as caracteristicas da situacdo hipotética a ser construida. Surgiram algumas
questBes imprevisiveis, manifestadas por meio de duvidas dos alunos. Por exemplo,
sobre a compatibilidade entre profissdes e seus respectivos salarios, sobre o INSS e
sobre informacdes contidas nas contas emitidas pela Companhia de Energia de Minas
Gerais. Com relacdo a algumas dessas duvidas, a professora-pesquisadora conversou
apenas com o0 grupo que a manifestou. Em outros casos, com toda a turma. Para ilustrar,

é apresentado a seguir um trecho de um desses dialogos com a turma:

P-P: Vocés comecaram a colocar valores para os gastos da “sua”
familia [hipotética], ndo é? E eu pedi que tentassem pegar valores
proximos da realidade. Entdo como vocés estdo colocando os valores
de conta de luz, por exemplo? Alguém sabe o valor do quilowatt-
hora? Vocés sabem o que € isso?

Alguns alunos: O qué? N&o!

P-P: A nossa conta de luz é calculada pela quantidade de energia que é
consumida e a unidade de medida dessa quantidade chama quilowatt-
hora. E tem um valor, em reais, para cada quilowatt-hora. Entéo, volta
a trabalhar na historinha que vocés estdo criando, mas tentando
colocar valores mais proximos da realidade para cada item. Conversa
isso com os colegas do grupo, se os valores que vocés estdo colocando
sdo proximos dos valores que sdo cobrados de verdade e tal. Por
exemplo: vocé sabe como que a gente pode calcular um valor préximo
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da realidade que seria da conta de luz de uma casa que moram trés
pessoas?

A-20: S6 olhar uma conta de luz.

P-P: E fazer o que mais?

A-20: So6 olhar la ué.

P-P: Uma conta de quem? Se vocés olharem uma conta de luz, vocés
vdo comecar a ter uma nogdo do valor real, é verdade. Mas e se a
conta gque vocé olhar for de uma familia que tenha mais, ou menos, do
que trés pessoas? Qual relacdo que vocé pode fazer pra definir o valor
para uma casa com trés pessoas, aproximando do valor real?

A-08: Regra de trés?

P-P: E uma boa ideia! Vamos tentar? Quais seriam as grandezas?
A-15: As pessoas e 0 preco.

Além das questdes imprevisiveis, ocorreram também questionamentos quanto ao

valor estipulado para a renda familiar. Por exemplo:

A-12: Professora, mas R$1.000,00 é muito pouco!

A-07: E! Isso ndo dé pra nada!

P-P: E mesmo! Mas existem muitas familias que vivem nessa
situacdo, ou até pior! E isso é uma das coisas que eu quero que VOCés
comecem a pensar na hora de definir os valores da historinha que o
seu grupo Vvai criar. Se for R$1.000,00, como € a vida dessa pessoa?
Com o que ela gasta? E depois que vocés pensarem nisso, que VOCEs
saibam avaliar pelos seus gastos e pelo tanto que recebe, sendo
pouquinho mesmo, se deve ou ndo aceitar se alguém oferecer para
fazer um cartdo de crédito.

Finalizando a aula, a professora-pesquisadora pediu aos alunos que, se possivel,

trouxessem uma conta de luz para o encontro seguinte.

4.1.4 Quarta Aula — Entregando os cadernos de registro

Nesta aula, os alunos receberam os cadernos de registros das atividades
juntamente com informacdes e orienta¢fes quanto a sua utilizacdo, conforme informado
anteriormente na presente pesquisa.

A professora-pesquisadora escreveu novamente no quadro o enunciado da
Atividade 01 (vide Quadro 05), e solicitou aos alunos que ele fosse registrado em seus
cadernos. Em seguida, eles foram orientados a registrar também, a historia hipotética da
familia por eles criada.

Na sequéncia, a professora perguntou-lhes se haviam feito a tarefa proposta na
aula anterior, que consistia em verificar a conta de luz e demais contas pagas pelas suas

familias (reais) durante o0 més. Verificou-se que poucos alunos haviam cumprido essa
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tarefa. Alguns deles levaram contas de luz de suas casas para a sala de aula. Estas foram
usadas para levar ao conhecimento dos alunos algumas informagdes presentes nas
contas de luz e provocar discussbes sobre elas. A professora-pesquisadora também
apresentou a conta de luz de sua residéncia.

Apds as discussdes, a aula foi interrompida para cumprir atividades de um
programa que estava sendo desenvolvido na Escola. Assim sendo, ndo foi possivel
concluir a discuss@o dos resultados apresentados pelos grupos. A pesquisadora pediu-
Ihes que consultassem outras faturas de gastos de suas casas, e disse que outras aulas

seriam disponibilizadas para conclusdo da Atividade 01.

4.1.5 Quinta Aula — Registrando as situa¢des hipotéticas

Nesta aula, os grupos se reuniram para concluir a Atividade 01. A professora-
pesquisadora, assim como nas aulas anteriores, colocou-se a disposi¢cdo para atender 0s
grupos que manifestassem interesse em receber sua ajuda.

Ao final de seu trabalho, o Grupo 01 apresentou no caderno de registros suas

consideracdes e resultado de seu trabalho, conforme ilustra a Fig. 04.

Figura 04: Producdo do Grupo 01 relativo a Atividade 01

O Grupo 01 redigiu a concluséo da seguinte forma: “Tirando dos R$1.000,00,
com os gastos de R$535,00, sobra para a familia R$465,00. Ou seja, da para ela pagar
o0 cartdo com os R$400,00 e ainda sobra R$65 para ela fazer uma polpanca para a

’

familia.’
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Por sua vez, o Grupo 02 apresentou 0 seguinte registro.

N |

Figura 05: Producéo do Grupo 02 relativo a Atividade 01

No caderno de registro, o Grupo 02 anotou a concluséo de seu trabalho: “Essa
familia tem condicGes de ter um cartdo de credito pelo fato de ter poucos gastos. Por
més a mae gasta R$370,00 de R$1.000,00 sobrando R$630,00 a mde tem condicdes de

3

tirar R8400,00 para pagar o cartdo e sobrando R$230,00 pra alguma emergéncia.’

O grupo 03 registrou suas conclusées, conforme mostra a Fig.06.

Figura 06: Producédo do Grupo 03 relativo a Atividade 01
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O Grupo 03 redigiu a conclusdo da seguinte forma: “Ela teria condi¢des de
assumir um cartéo de crédito de R$400,00 e ainda sobraria R$30,00 para ela poder se

divertir.’

Na Fig. 07, é apresentado o registro do Grupo 04.

Figura 07: Producéo do Grupo 04 relativo a Atividade 01

A conclusdo do Grupo 04 foi assim registrada: “Com essas condigoes,
concluimos que essa méae nao teria condi¢des de se responsabilizar por um cartdo cujo

o limite é de R$400,00 apesar de ter um resto de R$287,00.”

Durante a discussdo dos resultados, foi ressaltada a importancia de se ter uma
reserva de dinheiro, até mesmo para uma familia de baixa renda, para gastos
esporéadicos e ndo previsiveis.

Ap06s a conclusdo da atividade, a pesquisadora apresentou os dados dos grupos
em uma tabela.

Tabela 01: Resumo dos gastos indicados pelos grupos na Atividade 01

Grupo 01 | Grupo 02 | Grupo 03 | Grupo 04

Aqua 100 60 100
Luz 135 40 130 75
Gés 50 90
Supermercado 250 300 400
Sacoldo 50
Plano de salide 200
Informaética 80
Telefone 20 48
Internet 60

TOTAL 535 370 570 713

Fonte: Estudo, 2014
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As diferencas entre os valores estipulados pelos grupos para cada item e a
diferenga entre a natureza dos itens listados geraram uma discussdo reflexiva que
refletiu sobre as resposta de cada grupo. A questdo do gasto com a moradia foi um
ponto importante nessa discussdo. Os Grupos 01 e 02 ndo registraram informacdes
sobre moradia, o Grupo 03 registrou que a familia morava em uma casa que foi deixada

de heranca pelo pai, e 0 Grupo 04 registrou que a familia tinha casa prépria.
4.1.6 Sexta Aula — Assistindo reportagens sobre dividas e financiamentos

Nesta aula, foi apresentada uma selecéo de seis videos*, com duracéo média de
cinco minutos cada um, com trechos de reportagens exibidas pelo programa Globo
Repdrter da Rede Globo (TV aberta). Essa selecdo abordou assuntos relacionados com
financiamentos, dividas, uso do cartdo de crédito, investimentos e instituicbes

financeiras que oferecem empréstimo consignado.
4.1.7 Sétima Aula — Avaliando a Atividade 01.

Nesta aula, a professora-pesquisadora pediu aos alunos que escrevessem suas
consideracdes sobre a Atividade 01 em seus cadernos de registros. Para isso, foram
apresentadas trés questdes:

Questdo 01: Quais sdo os conteudos de matematica escolar que vocé usou para fazer a
Atividade 01?
Todos os grupos identificaram o uso de regra de trés, proporcédo e operagoes

aritméticas basicas.

Questdo 02: De que forma esta atividade pode contribuir para seu futuro como cidaddo?
Nas manifestacOes seguintes, sdo apresentadas as respostas de alguns grupos.

* http://globotv.globo.com/rede-globo/globo-reporter/t/economia/v/jovem-com-salario-de-r-600-chega-
a-ter-divida-de-r-10-mil/2793635/
http://globotv.globo.com/rede-globo/globo-reporter/t/economia/v/brasileiros-atingem-o-nivel-mais-alto-
de-endividamento-dos-ultimos-dez-anos/2793622/
http://globotv.globo.com/rede-globo/globo-reporter/t/economia/v/faxineira-junta-dinheiro-e-compra-
apartamento-de-frente-para-0-mar/1850217/
http://globotv.globo.com/rede-globo/globo-reporter/t/economia/v/economista-alerta-para-os-perigos-dos-
juros-do-cartao-e-do-financiamento/1850189/
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Grupo 01: A saber controlar os gastos no geral, a economizar dinheiro
gastando apenas com 0 necessario, a fazer polpanca para que, se no
futuro precise de dinheiro, ter um dinheiro a mais guardado.

Grupo 02: De forma econémica. E posso aprender a lidar com o meu
salério.

Grupo 03: Vérias formas, ajudando as pessoas.

Grupo 04: Pode me dar uma nogao para que antes que eu fagca um
cartdo, eu aprenda a ver se tenho condi¢des. E também com a despesa
familiar. Vamos poder ter nocdo dessas coisas, e a partir dai ajudar as
pessoas que tém dificuldade nesses assuntos.

Alguns alunos responderam a questdo individualmente:

A-28: Certamente a maioria das pessoas ja ficaram super endividadas
por conta de ndo planejar o que comprar e essa atividade com certeza
ird me ajudar no futuro.

A-25: Isso tudo, quer dizer, toda a Matematica contribui para a vida,
ela estd em todo lugar.

Questdo 3: O que mais gostaram ao realizar esta atividade? E o que menos gostaram?

Eis algumas respostas emitidas pelos grupos:

Grupo 01: Além de ser em grupo, cada um dando ideia, opinido pra
fazer a atividade, ela faz a gente pensar como se fosse a gente nessa
situacdo, faz a gente pensar como usar 0 nosso dinheiro. [O que menos
gostou?] Nada.

Grupo 02: De fazer coisas que ndo aprendi ainda. A matematica tem
contas que nunca vou precisar fazer na realidade. Gostei do exercicio
porgue mostra mais sobre a realidade. [O que menos gostou?] Eu ndo
t0 achando ruim de fazer, prefiro esse tipo de atividade.

Grupo 03: Gostei de aprender como é que minha mae resolve as
contas dela e da imaginagdo que podemos criar. Gostei da reflexao
gue fiz sobre conta, salario, etc. [O que menos gostou?] Queria que
fosse em dupla ou individual.

Grupo 04: Gostei do raciocinio que tivemos que desenvolver para
saber se ela teria ou ndo condicGes de responsabilizar pelo cartdo.
Gostei de fazer tudo, pois aprendi, contribui, interagi com meus
colegas e tudo mais. [O que menos gostou?] Nao gostei da quantia da
renda, pois queria que ela tivesse condigdes de assumir o cartdo. Mas
de fazer a atividade, gostei de tudo.

4.1.8 Consideracdes da pesquisadora

Ao final desta Atividade, a pesquisadora registrou em seu caderno de campo que
era ja era possivel notar uma mudanca de postura dos alunos nas aulas de Matematica,

comparando as aulas anteriores, em que atuou apenas como professora.
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O planejamento inicial desta atividade era para quatro aulas. No entanto, a
realizacdo de outras atividades na Escola e a falta de autonomia demonstrada
inicialmente pelos participantes, especialmente nas trés primeiras aulas, exigiu que que
ela se estendesse por sete aulas. Optou-se por permitir aos alunos que aprendessem a
trabalhar em grupo e desenvolvessem sua autonomia; flexibilizando, desse modo, o
planejamento inicial. Afinal, o foco da Atividade n&o estava na sua concluséo, e sim no

seu desenvolvimento.

4.2 Atividade 02: Sobre financiamentos

Esta atividade foi desenvolvida em quatro aulas de 50 minutos. Similar a
Atividade 01, a realizacdo desta atividade consistiu na producdo de um conjunto de
dados hipotéticos, definidos a partir de dados reais, de modo que esses dados
justificassem a resposta referente a questdo apresentada pela pesquisadora. Tal questdo

foi apresentada no quadro da sala de aula com os seguintes dizeres:

Moradores: Casal sem filhos.
Renda familiar: R$3.000,00
Questdo: Sob quais condicbes este casal teria, ou ndo, condi¢bes de assumir o

financiamento do material de construcdo de uma casa no valor de R$15.000?

Quadro 06: Atividade 02 apresentada no quadro aos alunos

A Atividade teve como objetivo levar os alunos a investigar, refletir, discutir e
tomar decisdes a fim de responder a uma questdo envolvendo informaces e calculos
sobre financiamento. Assim como na atividade anterior, esta atividade foi planejada
com base em condic¢des similares as da realidade, e também, se aproxima de um Cenério
de Investigacdo que faz referéncia a Semi-Realidade (SKOVSMOSE, 2000, p. 08).

4.2.1 Primeira Aula- Conversando sobre financiamentos

Nesta aula, a professora-pesquisadora buscou contextualizar o tema central da

atividade, financiamento, a partir do seguinte dialogo:
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P-P: Hoje nds vamos comecar a Atividade 02. E uma atividade similar
a primeira. Como vocés ja fizeram a Atividade 01, e ja entenderam
qual é a dindmica, eu gostaria que vocés tentassem fazé-la ainda mais
completa e ainda mais proxima da realidade. Para comecar, alguém
sabe o que é um financiamento?

A-21: E quando vocé compra uma coisa financiada e depois vai
parcelando.

P-P: Isso. O que mais?

A-21: Ndo é isso ndo professora?

P-P: E! O que vocé falou ta certo, mas o que mais a gente pode falar?
P-P: Fala de novo A-15. N&o entendi.

A-15: Néo. Deixa pra la.

Alguns alunos fizeram uma brincadeira em tom de deboche.

P-P: Pode falar ué! Eu ndo sei o que vocés sabem sobre
financiamento. As vezes, nem mesmo Vocé sabe se 0 que VOcé esta
pensando sobre financiamento esta certo ou ndo. O que eu quero nesta
atividade é que vocés falem o que acharem que esta certo e,
conversando, a gente vai lapidando as respostas. E principalmente,
sem um “zoar” o outro. Ent3o, o que mais vocés podem falar sobre
financiamento? A-15, fala!?

A-15: E tipo um empréstimo. E que vai pagar em “loooongas”
parcelas.

P-P: Beleza. E vocés sabem que tipo de coisa ou quais tipos de
produtos sao financiados?

Prontamente, alguns itens foram listados a0 mesmo tempo por varios alunos.
Alguns desses itens foram: carro, casa, moto, computador, geladeira.

P-P: Otimo! O financiamento é uma forma de pagamento. Mas o que
o diferencia das outras formas de pagamento?

Os participantes ndo produziram nenhuma resposta. A professora-pesquisadora
apresentou outra pergunta buscando participacdo dos alunos.

P-P: Vocés sabem que tipo de coisas envolvem esse tipo de
pagamento? Para quem ou como o financiamento pode ser uma opgéo
boa ou uma opg&o ruim?

A-15: Eu acho que é ruim e que é melhor pagar em dinheiro.

P-P: Por que é melhor pagar em dinheiro?

A-15: Porque financiamento tem juros e juros é alto.

Alguns: E, é alto!!!

P-P: Por que vocés acham que juros sdo altos?

Alguns: Porgue todo mundo fala. Eu ja vi na televiséo.

P-P: Quando é feito um pagamento por financiamento, quem oferece
esse financiamento?

A-12: A Caixa.

P-P: E, a Caixa oferece financiamento. Quem mais?

A-21: O banco. Empresa de concessiondria de carro.

A-27: Tem também o consércio.
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A professora-pesquisadora compartilhou seus conhecimentos sobre essas opgdes
de pagamento de modo a esclarecer a diferenca entre consércio e financiamento. O
aluno A-21 contribuiu dizendo:

A-21: Por sorteio ou por lance, né fessora?

P-P: Isso! [...]

P-P: Vocés falaram que se pode financiar computador, carro, moto e
casa. Mas vocés sabem que tem jeito de financiar material de
construcéo?

Alguns: Sim!

P-P: Vocés conhecem algum lugar que faca financiamento de material
de construcao?

A-09: Deposito.

P-P: Qual? Qualquer depdsito?

A-08: WallMart. Ndo! E o Leroy.

A-09: Telha Norte.

A-15: E, é s6 empresa grande!

P-P: Por que sera que s6 empresa grande?

P-P: [Sem resposta dos alunos] Muitas vezes, essas empresas grandes
tém um servico de empresa financeira trabalhando junto com elas.
Financeiras sdo essas empresas que emprestam dinheiro. Para
empresas pequenas fica mais dificil oferecer financiamento, ainda
mais sem a ajuda de uma financeira, porque elas precisam ter um
dinheiro extra para compensar a parte do pagamento que elas vao
receber s6 alguns meses depois.

Terminada a contextualizacdo por meio desses dialogos, a professora-
pesquisadora apresentou a Atividade 02 a partir do Quadro 06, cuja questdo proposta foi
“Sob quais condigdes este casal [sem filhos ¢ com renda familiar de R$3.000,00] teria,
ou ndo, condicdes de assumir o financiamento do material de constru¢do de uma casa no
valor de R$15.000?”, conforme apresentado anteriormente neste item. A professora-
pesquisadora orientou que, assim como fizeram na Atividade 01, os grupos deveriam
pesquisar valores préximos da realidade, buscando informacdes em suas casas com
familiares, amigos ou pela Internet. Pediu que pesquisassem também sobre

financiamento e que as trouxessem na aula seguinte para realizar a atividade.

4.2.2 Segunda Aula — Construindo situacdes hipotéticas

Houve um intervalo de quatro dias letivos entre esta aula e a anterior, em virtude
do calendario de provas e atividades avaliativas da Escola. A professora-pesquisadora
relembrou a Atividade 02 e as orientagcdes sobre ela. Informou aos alunos que, naquela

aula, eles deveriam definir o perfil da familia, a fim de responder a questdo proposta na
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Atividade. Relembrou que eles deveriam se esforcar para que os valores apresentados
fossem o0s mais proximos possiveis da realidade, de acordo com as informagfes obtidas
em casa e discutidas entre o grupo.

Devido a alguns conflitos entre os alunos, ndo foi possivel manter a mesma
formacgdo dos grupos da Atividade 01. Levando em consideracdo a gravidade dos
conflitos, a professora-pesquisadora preferiu ndo intervir e deixou que a formacgéo dos
grupos ficasse a critério deles.

Conversando com os alunos durante esses quatro dias anteriores, a professora-
pesquisadora notou que seria necessario mudar a estratégia de execucdo da atividade,
pois os alunos ndo haviam atendido ao pedido de buscar informacGes sobre planos de
financiamento junto & sua familia ou a Internet. Para ndo comprometer o andamento da
atividade, a professora-pesquisadora elaborou uma tabela, baseada em valores reais,

com opcdes de financiamento. Essa tabela foi apresentada aos alunos da seguinte forma.

P-P: Pesquisando sobre opcGes de financiamento em algumas
empresas que comercializam material de construgdo, descobri que,
entre elas, as taxas de juros sdo muito proximas. Coloquei um valor
medio de juros, calculei e escrevi em uma tabela quais seriam os
valores com algumas opgdes de financiamento. A medida que vocés
forem fazendo a situacao hipotética da familia “de vocés”, eu vou em
cada grupo com a folha dessa tabela para vocés escolherem uma das
opcdes de financiamento. Ou optar por ndo fazer o financiamento.

A professora-pesquisadora explicou que o procedimento para obtencdo daqueles
valores era feito a partir dos aumentos sucessivos, conforme eles fizeram no inicio da
Atividade 01. Explicou, também, que era possivel encontrar calculadoras online na
Internet que, fornecendo as informac@es iniciais, apresentavam aqueles valores como
dados finais. Como exemplo, a pesquisadora utilizou o programa Microsoft Office Excel
para produzir alguns dados, que foram apresentadas aos alunos, conforme mostra o
Quadro 07.

VALOR: R$15.000,00

* Em até 10 parcelas, sem juros.
» Acima de 10 parcelas, com juros:

12 x R$1.440,36  (2,06% a.m.)
15 x R$1.189,71 (2,08% a.m.)
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18 x R$1.021,60 (2,08% a.m.)
20X R$937,71  (2,08% a.m.)
22 x R$869,21  (2,08% a.m.)
25 x R$789,10  (2,10% a.m.)
28 x R$725,03  (2,10% a.m.)
30 x R$689,60  (2,10% a.m.)
35x R$619,22  (2,10% a.m.)
40 X R$567,07  (2,10% a.m.)
50 x R$495,54  (2,10% a.m.)

Quadro 07: Parcelamentos elaborados pela professora-pesquisadora

Nesta aula, os alunos ja demonstravam maior independéncia e autonomia, com
significativa evolucdo em relacdo a Atividade 01 (em que solicitavam a ajuda da
professora-pesquisadora constantemente). A medida que os grupos discutiam e
registravam os perfis de suas familias hipotéticas, a professora-pesquisadora
apresentava, em um quadro, as opc¢des de cada grupo.

As alunas A-07 e A-12 estabeleceram o seguinte didlogo:

A-12: Professora, de dez vezes fica como?

P-P: O de dez vezes é sem juros; R$15.000,00, divididos em dez
parcelas iguais.

A-12: Que d& R$1.500,00.

A-07: A gente vai querer 0 sem juros mesmo.

A-12: Vai dar, a gente pesquisou. Encontramos um aluguel bem
baixinho e 0 sem juros eu acho melhor.

P-P: E por que o de dez vezes sem juros é melhor?

A-07 — Porque sobra menos.

P-P: Sobra menos o qué?

A-07: Esses que estdo com juros, sobra um pouquinho de dinheiro a
mais todos 0s meses, ndo é!? Sem juros ndo vai sobrar esse dinheiro,
mas pelo menos paga s6 o0 pre¢co mesmo. Ai, assim, & bem melhor.

Outro dialogo com a professora-pesquisadora ocorreu da seguinte forma:

A-16: Fessora, n6s vamos escolher este aqui de 30.

P-P: E por que vocé escolheu este?

A-16: Porque vai pagar com menos tempo e ai com menos juros.
A-28: Agora pergunta pra mim? (risos)

P-P: (risos) Claro. Qual opcdo vocé vai escolher? E por qué?

A-28: A de 50. Porque essa ai de 30 ta fora da realidade. Com essas
contas aqui, a de 30 vai ficar muito apertado. Eu quero a de 50 vezes.

88



P-P: Ixe. Sendo do mesmo grupo, o ideal é que vocés facam com os
mesmos valores. Mas se vocés ndo chegarem a um acordo, cada um
coloca no seu caderninho o valor que escolheu. Mas conversem entre
vocés e tentem conciliar essa informagdo pra escolherem juntos, um
valor s6? Se ndo der, tudo bem!

Apesar da orientacdo da professora-pesquisadora, 0 grupo ndo chegou a um
consenso e foram anotados valores diferentes em seus respectivos cadernos de registro.

Parte do didlogo com o Grupo 05 ocorreu conforme apresentado a seguir:

A-26: Entdo vamos fazer a de 50 vezes.

A-19: Né&o so!

A-26: Aqui oh, de 50.

P-P: Por que a de 50 vezes?

A-26: Ah, porque... é menor...

A-27: VVamos fazer a de 25!

P-P: Por que a de 25 é melhor que a de 50?

A-27: Porque paga mais rapido.

P-P: E qual que é a vantagem de pagar mais rapido?
A-26: Acabar a divida mais rapido.

A-19: Paga mais caro por més, mas fica livre mais rapido.
P-P: Mas, entdo, qual vocés vao escolher?

A-19: Ta. A de 28 entdo?

A-27 e A-26: 28!

Outro exemplo de como o aluno manifestou sua deciséo:

A-09: Eu quero o de 50.
P-P: Por que o de 50?
A-09: Porgue sobra mais dinheiro.

Parte do didlogo com o Grupo 08 ocorreu da seguinte forma:

P-P: Vocés ja sabem o valor total das contas e gastos?

A-02: R$782,50.

P-P: S¢ isso? Colocaram todos os valores e deu s6 iss0?

A-02: Sim.

P-P: Todas as contas, gastos, aluguel e tudo mais?

A-02: N&o... Eles ndo pagam aluguel. Eles estdo morando de favor da
casa dos pais e economizando pra fazer a construcéo.

P-P: Ah, entendi. Gostei. Entdo qual opc¢ao que vocés vao escolher?
A-17: Dez parcelas sem juros.

P-P: Por qué?

A-17: Porque economizando d& pra eles pagarem sem juros e ainda
fazer a construgdo. Se pagar com juros, ia sobrar um pouco a mais por
més, mas com o dinheiro dos juros eles vdo poder comprar outras
coisas que precisar. Ai fica melhor sem juros.
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Nesta aula, que ocorreu no primeiro horéario, alguns alunos chegaram atrasados
e, segundo o regulamento da Escola, s6 puderam entrar em sala apenas ao final do
horario. A professora-pesquisadora encerrou o trabalho esclarecendo que, na aula
seguinte, dariam continuidade a elaboragéo da situacdo hipotética, buscando uma maior

veracidade dos dados, para dar resposta a questdo apresentada na Atividade 02.

4.2.3 Terceira Aula — Comparando e interpretando os valores

Houve intervalo de alguns dias letivos, em relacdo a aula anterior, em virtude de
outras atividades na Escola e, novamente, foi necessario adaptar o planejamento inicial.
Dessa forma, a professora-pesquisadora providenciou as Tabelas 02 e 03, registrando as
producdes que cada grupo ja havia anotado em seus cadernos de registro. Elas foram,

entdo, apresentadas aos alunos.

Tabela 02: Gastos escolhidos pelos grupos para compor o perfil das familias.

Itens G1 G2 G3 G4 G5 G6 G7 G8 G9 G10 G11
Aluguel 500 500 400 400 75 600 650
Agua 75 100 150 50 250 250 150 60 35 70
Luz 95 90 140 60 300 300 173 110 55 100
Supermercado 420 400 350 350 350 250 350 250 500
Condominio 120
Telefone 40 100 20 30 30
Gasolina
(carro) 100 350
Internet 100 35 150 100 100 80 50
TV acabo 200 100 60
Prestacdo

399 600 400
carro
Cartéo de
crédito 1.000 300 850 400 400
Gés 90 55 50
Poupanca 400 200
Lazer 450 100 100 100 200 200
Roupas 315 315 700 150
Padaria 50
Pedreiro 80
Total de

) 1350 2199 2.265 690 2510 1915 1.865 782 830 1.870 2.350
gastos

Fonte: Estudo, 2014.
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As diferencas entre as propostas de cada grupo foram observadas e comentadas
pela professora-pesquisadora e pelos alunos. Por exemplo: o fato de alguns grupos nao
terem apresentado o valor de aluguel; as diferencas entre os valores dos itens em
comum; a apresentacdo de itens que nao foram comuns. Em seguida, a professora-

pesquisadora propds uma anélise das opg¢des de financiamento escolhidas pelos grupos.

Tabela 03: Opcdes de financiamento escolhidas pelos grupos.

Gl G2 G3 G4 G5 G6 G7 G8 G9 G10 Gl1

Total de gastos 1350 2199 2265 690 2510 1915 1.865 782 830 1.870 2.350
Sobrariam R$ 1.650 801 735 2.310 490 1085 1135 2217 2170 1.130 650
n° de parcelas 10 30 30 12 28 22 20 10 18 50
Valor daparcela  1.500 689 689 1440 72503 869 937  1.500 1.021 495

Fonte: Estudo, 2014.

Na sequéncia, pediu aos alunos que observassem, por exemplo, o caso do Grupo
04, que contava com R$2.310,00 e fez opcdo por doze parcelas de R$1.440,00.
Perguntou, entéo, qual era a opinido da turma sobre a escolha daquele grupo.

A-07: Eu acho... Tinha que ser de dez vezes?

P-P: Por qué?

A-07: Porque se tem o dinheiro é melhor pagar de uma vez.

P-P: Mas a opcéo de pagar em doze vezes seria ruim? E por qué?
A-15: Porque ela tem juros, ai vai ficar pagando a mais sendo que
tinha condicdes de pagar sem juros.

P-P: E no caso do Grupo 06 que teria disponivel R$1.085 e fez a
opcéo de pagar em vinte e duas parcelas?

A-12: Esse € ruim, porgue demora muito mais tempo pra pagar.

P-P: E por que é ruim demorar mais tempo pra pagar?

A-12: Porgue tem muito mais juros.

P-P: E. Quanto mais tempo demorar pra pagar, mais € mais juros vao
ser acumulados e embutidos no valor da prestagdo. Igual a gente viu
no exemplo com cartdo de crédito, na Atividade 01, e depois
relembramos aqueles aumentos de juros sobre juros [aumentos
sucessivos].

P-P: Agora, vamos pensar sobre essa opgdo de cinquenta vezes de
R$495,54. O valor total era de R$15.000,00. Que conta a gente pode
fazer para calcular em qual prestacdo teria acumulado o valor
referente ao total, os R$15.000,00, considerando prestaces de
R$495,54?

N&o havendo nenhuma manifestagcéo dos alunos, a pesquisadora perguntou:

P-P: A pessoa precisava pagar R$15.000,00 e vai pagar em cinquenta
vezes de R$495,54. Isso corresponde a mais de R$15.000,00, porque
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tem os juros embutidos. Certo? Acumulando R$495,54 por més, ou
seja, somando esse valor todo més, depois de quantos meses teria
acumulado um valor de R$15.000,00? Qual conta, e com quais
valores, a gente precisa fazer pra descobrir isso?

Nenhum aluno respondeu a pergunta. Alguns disseram que ndo estavam
entendendo e a professora-pesquisadora, a partir das manifestacdes de duvidas dos
alunos, reformulou a pergunta. Foram necessarias diferentes tentativas, com outras
formas e outras palavras, para explicar de forma que os alunos compreendessem a

situacdo e a pergunta. Com isso, o didlogo prosseguiu da seguinte forma:

A-11: Tem € que dividir?

P-P: Dividir qual valor? E por qual valor?

A-11: R$15.000,00! E pelo valor da prestacdo. E isso?

P-P: Isso! Se vocé dividir o valor de R$15.000,00 em grupos de
R$495, o resultado da divisao vai representar o qué nessa situacao?
A-11 e A-03: A guantidade de parcelas!

P-P: Isso! Efetuando essa conta, vocé encontra a gquantidade de
parcelas que correspondem aos R$15.000,00 acumulados. No caso do
financiamento de parcelas de R$495, dividindo R$15.000,00 por
R$495,00 o resultado é um pouco mais do que 30. Isso quer dizer que
o valor acumulado nas 30 primeiras parcelas é referente ao valor
inicial, os R$15.000,00. Mas essa opg¢do de financiamento sdo 50
parcelas. E isso quer dizer que as 20 parcelas restantes correspondem
ao valor que foi cobrado como juros. E como se fosse assim: durante
30 meses a pessoa ficaria pagando o valor da compra e depois mais 20
meses s6 para pagar o correspondente aos juros.

Apbs esse didlogo, a aula se encerrou. Nao foi possivel cumprir e concluir a
programacédo planejada para a aula, pois a turma, de um modo geral, estava muito
agitada. Alguns alunos estavam dispersos e outros dois se mostravam indisciplinados, o
que comprometeu de forma significativa a discussdo que a professora-pesquisadora
pretendia mediar. A qualidade do datashow disponivel, por ndo apresentar com nitidez

as Tabelas 02 e 03, também prejudicou o dinamismo da discussao.

4.2.4 Quarta Aula — Discutindo e avaliando a Atividade 02

A professora-pesquisadora constatou a necessidade de retomar as discussdes ndo
concluidas na aula anterior. Para isso, providenciou copias impressas das Tabelas 02 e
03 para que todos pudessem acompanhar a analise dos valores apresentados pelos
demais colegas, haja vista que ndo fora possivel utilizar o datashow. Em dialogo com os

grupos, retomou os seguintes pontos:
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- a relacdo entre valor da parcela e quantia total referente aos juros;

- 0 que representava a divisdo entre o valor de R$15.000,00 e o valor da parcela;

- a diferenca entre o valor total a ser pago com juros e o valor de R$15.000,00;

- 0 fato de nenhum aluno haver efetuado a multiplicacdo do valor da prestacdo pelo
numero de parcelas ao fazer a escolha; ou seja, a escolha foi feita exclusivamente pelo
valor de cada parcela.

Apos o didlogo que abordou esses pontos, a professora-pesquisadora pediu aos
alunos que; a) analisassem as informacGes que haviam registrado, verificando a
necessidade ou ndo efetuar alguma modificacdo; b) que concluissem a Atividade
respondendo a questdo inicialmente proposta. Aqueles que ja haviam concluido a
atividade, pediu-lhes que discutissem em grupo e respondessem no caderno de registros
a seguinte questdo: “O que vocé aprendeu com esta atividade com relagdo a Matematica
e as situagoes da realidade?”

As respostas foram as seguintes:

Grupo 01: Aprendi a ter nogao das coisas.

Grupo 03: Em relacdo a Matematica aprendi a ter uma ideia de
proporcao dos gastos para que mais tarde eu ndo falhe na vida social e
na familia.

Grupo 04: Aprendi que é melhor juntar dinheiro na quantia que vocé
precisa e comprar o que vocé quer, do que fazer um financiamento.
Aprendi que, se vocé precisa ou quer muito o qué vocé pretende
comprar e ndo tem dinheiro suficiente, € melhor fazer um
financiamento que estd ao seu alcance, mas que é melhor vocé
procurar um gue VOcé pague em menos vezes possivel, para vocé
pagar menos juros.

Grupo 05: Aprendemos a nocdo de financiamento e a organizar
melhor nossas contas.

Grupo 06: O grupo aprendeu que ndo deve sair comprando qualquer
coisa. Aprendemos como gastar nosso dinheiro. Aprendemos a mexer
com o parcelamento de financiamentos em geral, e vimos que atras de
todo parcelamento ha muito juros.

Grupo 09: Em relacdo a Matematica e as situacdes da realidade, € que
na Matematica podemos perceber que quando financiamos algo,
dependendo do tanto de parcelas, pagamos juros altos sem saber, ou
seja, na vida real, varias pessoas ficam endividadas por preocupar s6
com o tanto da parcela que ir& pagar. Por exemplo, R$15.000,00 de 50
parcelas por més a pessoa pagaria R$495,54, mas o valor final daria
R$24.777,00, ou seja, a pessoa pagou R$9.777,00 de juros, mas como
preocupou somente com o tanto que iria pagar por més, se esqueceu
que tinha também os juros.
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4.2.5 Consideracdes da pesquisadora

Apesar de tantos empecilhos e modificacdes ao longo da realizagcdo desta
Atividade, a professora-pesquisadora considerou, preliminarmente, o resultado positivo
e muito produtivo. Em especial, pelo envolvimento dos alunos com a Atividade.

Inicialmente, havia a intencdo de formular as opgdes de parcelamento,
apresentadas no Quadro 07, junto com os alunos. No entanto, ndo foi possivel
principalmente devido a dois fatores: a) falta de um ambiente informatizado na Escola,
pois como o0s alunos ndo dominavam os calculos envolvendo juros compostos,
ferramentas computacionais representariam uma opcao eficiente; b) aos intervalos as
aulas desta Atividade, visto que dificultavam sua fluidez, demandando tempo para
retomar o raciocinio ao iniciar a aula seguinte. Em consequéncia, a professora-
pesquisadora optou por produzir a tabela, sem a colaboracdo dos alunos, para nao

prorrogar ainda mais o periodo de realizagdo do conjunto das atividades programadas.

4.3 Atividade 03 — Analisando opcdes de financiamento

Esta Atividade foi desenvolvida em quatro aulas de 50 minutos. Teve como
objetivo levar os alunos a refletir, discutir e analisar algumas opc¢des de financiamento
de um carro e foi planejada com intuito de dar continuidade aos contetdos trabalhados
na Atividade 02. Isso permitiria verificar o quanto os alunos manifestavam os
conhecimentos adquiridos ao trabalhar em grupo de forma autdnoma e reflexiva.

Esta Atividade consistiu na analise e discussdo em grupos acerca das vantagens
e desvantagens de cada uma das seis opcles de financiamento de um automovel no

valor de R$20.000,00, conforme apresentadas na Tabela 04:

Entrada Restante
12  parcelas de R$ 1.892,75
R$ 2.000,00 24 parcelas de R$ 1.035,64

60 parcelas de R$ 576,30
12 parcelas de R$ 1.108,19
R$ 10.000,00 24 parcelas de R$ 606,36
60 parcelas de R$ 317,98

Tabela 04: Financiamento de um carro — Atividade 03
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4.3.1 Primeira Aula — Apresentando a Atividade 03

Esta aula teve como objetivo apresentar a Atividade aos alunos e orientar apenas
discuss@es iniciais em cada grupo, para que os eles tentassem desenvolvé-la de forma
autonoma.

A professora-pesquisadora anunciou que esta atividade seria sobre o
financiamento de um carro no valor de R$20.000,00. Este valor foi definido
previamente pela professora-pesquisadora levando em consideracdo o valor real e
atualizado de revenda de um carro popular. Ela apresentou as seis opcOes de
financiamento no quadro da sala de aula. Tais op¢Oes foram obtidas pela pesquisadora
com base nos valores reais praticados, em média, pelas concessiondrias de veiculos de
Belo Horizonte em outubro de 2013 e definidas de forma que atendessem circunstancias
distintas: valor maior ou menor de entrada combinado com parcelamento relativamente
curto, médio ou prolongado.

A professora-pesquisadora explicou aos alunos que o objetivo daquela atividade
era discutir e analisar as vantagens e/ou desvantagens de cada uma das opgbes de
financiamento apresentadas. Ao final, o grupo deveria anotar suas conclusdes no
caderno de registros. No entanto, explicou que haveria oportunidade de anotar as
consideracBes no caderno de registros em outra aula e que a prioridade para a aula em
curso seria que a andlise das opcBes com o objetivo de compartilhar ideias e cooperar
com 0 grupo.

A turma, de um modo geral, estava muito agitada. Dois alunos, além de ndo
colaborarem com seus respectivos grupos, ainda atrapalharam a aula de modo que em
varios momentos nao foi possivel dar continuidade a observacdo que a pesquisadora
fazia das discussdes em grupos. No entanto, foi possivel participar da discussao inicial
com dois grupos, que ocorreu de forma semelhante. O diélogo entre a professora-

pesquisadora e o Grupo 07 foi o seguinte:

P-P: O que vocés julgam que deverdo analisar primeiro para
determinar qual a vantagem e desvantagem de cada uma dessas
opcoes?

A-26: A entrada?

P-P: Por que a entrada faz diferenca?
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A-12: Porque pagar R$10.000,00 de entrada ao invés de so
R$2.000,00, fica faltando menos dinheiro pra completar. E os juros é
s0 do que falta pra completar. Ai com menos dinheiro, menos juros.
P-P: Por que sera que a gente vé tantas promocges na televisdo, por
exemplo, de venda de carro sem entrada? Vocés ja viram isso?

A-07: Ja. Porque eles preferem ndo receber o dinheiro, pra depois a
pessoa pagar com juros.

A-26: Pra eles tipo enganarem a pessoa falando que ndo precisa do
dinheiro na hora e a pessoa paga depois bem mais do que o valor do
carro.

P-P: A gente pode pensar que se tem gente vendendo desse jeito é
porque tem gente comprando. E por que serd que tem gente
comprando sem entrada?

A-07: Porque eles nem sabem o tanto que eles vao pagar.

A-26: Ou ndo tem a entrada.

4.3.2 Segunda Aula — Discutindo as vantagens e desvantagens do financiamento

Nesta aula, muitos participantes chegaram atrasados na Escola. Assim sendo,
eles foram para a sala de aula ap6s 20 minutos do inicio do horéario; fato que
comprometeu o aproveitamento da aula.

A professora-pesquisadora explicou aos alunos que eles dariam continuidade as
discussoes, a fim de anotar no caderno de registros as vantagens e desvantagens de cada
uma das opcdes de financiamento, de acordo com a discussdo desenvolvida naquela
aula e na anterior. Foi ressaltado que ficaria a critério de cada grupo (por topicos, em
texto, relatorio, etc.) a forma como iriam apresentar o resultado de suas discussdes.

A professora-pesquisadora deu continuidade aos didlogos com 0s grupos com o
objetivo de, apenas, nortear a discussdo. Os dialogos se sucederam de forma similar ao

exemplo da aula anterior anteriormente apresentado.

4.3.3 Terceira Aula — Registrando as vantagens e desvantagens do financiamento

A turma participante da pesquisa teve o horario anterior a esta aula como horario
livre no péatio da escola. Procrastinando o retorno a sala, mais uma vez, perdeu-se parte
do horario da aula. Ao retornarem, a professora-pesquisadora pediu aos alunos que
aproveitassem o tempo para concluirem a atividade, anotando as conclusdes do grupo

nos cadernos de registros.
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A turma estava bastante agitada; porém, muitos alunos estavam trabalhando com
mais dedicacdo do que na aula anterior. Os mesmos dois alunos que prejudicaram o
andamento da primeira aula desta atividade, também prejudicaram o desenvolvimento
daquela aula com atitudes como arrastar carteiras pela sala, importunar os alunos de
outros grupos, gritar e cantar em sala. A professora-pesquisadora tentou varias vezes
conscientiz&-los sobre o quanto o comportamento deles estava prejudicando a aula, a
coleta de dados da pesquisa e, principalmente, os demais colegas.

Os grupos apresentaram nos cadernos de registro conclusdes muito semelhantes.

Algumas delas sdo apresentadas a seguir.

Grupo 01: As vantagens de se dar R$2.000,00 de entrada e pagar o
restante parcelado até 60 vezes é que as parcelas tem um valor bom. A
desvantagem é que 0s juros sdo bastante altos.

As vantagens de se dar R$10.000,00 de entrada e pagar o restante
parcelado até 60 vezes é que além das parcelas serem com o valor
menor, 0s também diminuem e a desvantagem é gque mesmo sendo
pouco o juros, ainda sim temos que paga-lo.

Grupo 02: A pessoa que der R$2.000,00 e dividir de 12X vai pagar
menos juros que a que dividir de 24X. A que dividir de 24X a parcela
ficara menor (por més) sé que com mais juros. A de 60X é s6 pra
guem ndo tiver dinheiro.

Grupo 05: 1°) Vantagem: gue paga menos juros porgue demora menos
a terminar de pagar.

Desvantagem: E que este financiamento ainda tem uma taxa de juros
elevada. Ele estd pagando R$4.713,00 de juros.

2°) Vantagem: Pelo tempo que ele tem pra pagar, a parcela é mais
barata e tem menos juros que a 32 opcao.

Desvantagem: A taxa de juros deste financiamento. De qualquer
forma ele esta pagando R$6.855,36 de juros.

3% Vantagem: Dependendo da condicdo esse parcelamento é bom,
porgque tem muito mais tempo pra pagar entdo as parcelas sdo bem
baixas.

Desvantagem: A taxa de juros € muito alta, € quase o dobro do valor.
R$16.578 de juros.

4°) Vantagem: E a melhor opgdo até agora porque se VOcé paga
R$10.000,00 de entrada vocé tera pouco juros e termina de pagar bem
rapido.

Desvantagem: O alto valor da parcela e de qualquer forma ha juros.
5° Vantagem: Este financiamento é o mais adequado por ter parcelas
baixas e ndo ter muito tempo de financiamento, que o0 juros ndo vem
muito alto.

Desvantagem: Apesar de ser um 6timo financiamento, ainda tem o
valor das presta¢cdes um pouco alto e ainda tem juros.

6°) Vantagem: Por ter um prazo mais longo pra pagar, tem parcelas
super baixas.
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Desvantagem: Vai custar a se livrar das contas; vai demorar muito
tempo pra terminar de pagar. E tem juros muito altos.

Grupo 07: Entrada de R$2.000,00. Falando de financiamento, quanto
maior o nimero das prestagdes, mais a pessoa ira pagar.
Desvantagens: R$2.000 +

12 x R$1.892,75 = R$24.713,00 = R$4.713,00 a mais.

24 x R$1.035,64 = R$26.855,36 = R$6.855,36 a mais.

60 x R$576,30 = R$36.578,00 = R$16.578,00 a mais.

E importante observar que as pessoas irdo acabar de pagar o valor real
do financiamento porém continuardo a pagar devido ao juros
adicionado nas parcelas.

Entrada de R$10.000,00.

12 x R$1.108,19 = 23.298,00.

24 x R$606,36 = 24.552,64.

60 x R$317,98 = 29.078,80.

Observe que até o maior parcelamento resultard em menores valores.
E importante também da uma entrada maior pois assim o valor final
seré menor.

4.3.4 Quarta Aula — Compartilhando opinides

A professora-pesquisadora havia planejado que cada grupo relatasse suas
conclus@es para a turma de forma que todos pudessem discutir a respeito das possiveis
conclusdes divergentes entre os grupos; encerrando, assim, a Atividade. No entanto,
isso ndo foi possivel devido aos imprevistos mencionados anteriormente.

A professora-pesquisadora julgou necessario realizar alguma estratégia que
pudesse contribuir para a coleta de dados e melhorar o comportamento dos alunos. Para
IS0, prop0s aos alunos que posicionassem suas carteiras ao redor da sala, em formato
circular, e que o gravador fosse de mdo em mao, a fim de que fosse registrada a opinido
de cada colega sobre a atividade executada. Como orientacdo, a professora-pesquisadora
pediu que todos respeitassem as opinides dos colegas e 0 momento da fala de cada um
deles. Salientou que apreciaria toda e qualquer contribuig&o.

O gravador passou pelas méos de cada um dos alunos, mas nem todos quiseram
opinar. Nesses casos, a professora-pesquisadora insistia por meio de novas perguntas e

obtinha éxito na maioria deles. Alguns trechos desse didlogo sdo apresentados a seguir.

P-P: A-27, comeca me ajudando? Eu queria que cada um de vocés me
falasse algo que vocé lembre ter discutido com seu grupo de vantagem
e desvantagem, ou algo que vocé aprendeu, ou algo que gostou ou ndo
gostou, ou alguma opinido que vocé queira dar sobre a atividade.
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Ao final desta fala,

prosseguiram.

A-27: O do carro me ajudou bastante em casa, com as contas da minha
mée, e pra quando eu for comprar alguma coisa, eu ja sei alguma coisa
sobre financiamento.

A-03: Eu lembro que uma vantagem € que se Vocé tiver 0s
R$10.000,00 e der de entrada e financiar de 12 vezes é o0 que vai pagar
menos juros e mais rapido.

A-26: Eu aprendi como fazer um financiamento, entendi melhor como
é essa coisa de juros.

A-07: Eu aprendi que na opcdo de R$2.000,00 vocé paga menos de
entrada, mas depois paga mais. E de R$10.000, por exemplo, na de 12
vezes, VOCé paga mais caro, mas paga menos juros e mais rapido.
A-10: Eu lembro que quando demora menos a pagar, o valor da
prestacdo é mais alto.

A-21: Eu gostei da atividade e achei que foi importante, porque
guando eu for fazer um financiamento eu vou ficar mais seguro pra
escolher o valor. Antes eu ndo tinha nem ideia de como que era.

A-15: Eu achei legal a aplicacdo da matéria nesse projeto seu, porque
a gente viu que muitas empresas oferecem, mas ndo mostram o0s juros
gue corre atras da propaganda. Se a pessoa faz um financiamento de
60 vezes, o valor da prestacao € pequeno, mas ela acaba pagando duas
vezes o valor do que ela comprou. N&o teve nada que eu ndo gostei e
eu achei que mostra que as escolas ndo estdo aplicando as matérias do
jeito que a gente vai viver la fora. Tinham que preparar 0s
adolescentes pro futuro, porque quando eles forem comprar alguma
coisa, eles ja sabem o0 que ocorre com as contas e 0S juros.

a turma bateu palmas para o aluno A-15, e os dialogos

P-P: A-25, o seu grupo multiplicou o valor da prestacdo pelo nimero
de parcelas. Por que vocés fizeram isso? Isso é importante?

A-25: E importante porque vocé precisa saber quanto que vai pagar no
total pra ndo te darem o calote. Eu gostei da atividade.

A-20: Eu gostei de algumas aulas e de algumas ndo. Eu achei algumas
contas chatas, mas o final eu achei legal.

A-06: Eu gostei das atividades e do trabalho em grupo, porque foi
bom conversar com as pessoas sobre essas coisas pra gente trocar
opinides. Assim a gente pode mudar de ideia. E achei bom estudar a
parte de Matemaética junto com essas coisas.

A-14: Fessora, sinceramente eu ndo gostei de algumas coisas. O bom
foi que eu aprendi, mas o trabalho em grupo ndo foi nada bom.
Praticamente s6 eu que fazia as coisas e as outras pessoas nao me
ajudaram a pensar sobre as minhas opinides. No meu grupo ficou
quase que sé a minha opinido mesmo. Aqui eu nao gostei, mas acho
gue essa atividade pode ser boa em outro grupo sim. Foi boa. Pelo
menos eu aprendi a prestar mais atencdo nas contas que precisava
fazer e tal, e aprendi a fazer contas com nimeros maiores porque antes
eu tinha muita dificuldade.

A-13: Gostei da atividade, acho que foi boa e eu aprendi que tem que
preocupar em quitar as prestac@es em dia, sendo vai ter muito juros.
A-17: Eu ndo gostei muito da colaboragédo do grupo.

P-P: Vou aproveitar pra explicar um dos motivos que nos estamos
fazendo esse procedimento. O motivo é para vocés tentarem trabalhar
melhor em grupo, tanto ao respeitar 0 momento que 0 outro estd
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falando, quanto pra ouvir a opinido do outro, porque algo novo pode
surgir e também pra melhorar a colaboracdo do grupo. As vezes a
pessoa ndo quer ou ndo consegue contribuir com o grupo, mas tanto
quem estd fazendo pode e deve pedir para 0s outros participarem,
guanto quem ndo esta fazendo pode e deve se preocupar com 0 grupo
e comecar a participar mais.

4.3.5 Consideracdes da pesquisadora

De modo geral, as aulas da Atividade 03 ndo tiveram bom aproveitamento de
tempo, embora o0s objetivos iniciais tenham sido concluidos. Em especial, foi possivel
observar que os alunos cumpriram o que lhes fora solicitado sem a dependéncia de
intervencdo da professora-pesquisadora. Diferenciando radicalmente do inicio da
realizacdo desta pesquisa, os alunos demonstraram aqui autonomia e condicdes de
agirem em seus processos de aprendizagem.

Segundo a avaliagdo da pesquisadora, esta Atividade ndo se configurou
plenamente como um Cenario para Investigacdo, apesar de apresentar alguns de seus
elementos. Porém, considerou que este tipo de Atividade rompe com o paradigma do
exercicio e encaminha-se para o paradigma do Cenério para Investigacdo. Como
mencionado  anteriormente, caminhar pelos Ambientes de Aprendizagem
(SKOVSMOSE, 2000) pode contribuir para que a Educacéo aconteca em uma dimensao

critica.

4.4 Atividade 04 — Trabalhando com jornais e revistas

A Atividade 04 foi desenvolvida em duas aulas de 50 minutos e teve como
objetivo levar os alunos a identificar e analisar a Matemaética presente em midias
impressas. A Atividade consistiu na selecdo de reportagens e propagandas em jornais e
revistas de grande circulacdo, disponibilizados pela professora-pesquisadora®. A
atividade foi planejada para que os alunos tivessem total liberdade de escolher a

reportagem que os interessasse.

** Como mencionado anteriormente, a partir desta aula a pesquisadora ndo atuou como professora
designada. As atividades continuaram acontecendo nos hordrios da aula de Matematica, disponibilizadas
pelo novo professor designado.
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4.4.1 Primeira Aula — Apresentando a Atividade

O objetivo desta aula foi de apresentar a atividade aos alunos e dar inicio ao seu
desenvolvimento de forma que a professora-pesquisadora pudesse acompanhar as
discussbes dos grupos.

Conforme mencionado, a professora-pesquisadora informou aos alunos que
deveriam escolher um trecho, propaganda ou reportagem que apresentasse alguma

informacdo com contedo matematico. Essa condicéo foi apresentada pela seguinte fala:

P-P: Vocés podem escolher alguma parte de algum jornal ou revista
destes que estdo aqui. O que vocés quiserem. O que te chamar
atencdo. Qualquer parte destes jornais e revistas aqui. SO tem uma
condicdo: a parte que o grupo escolher precisa ter alguma coisa de
Matematica. Ai vocé escreve depois no “caderninho” o qué de
Matematica que tem na parte que vocé escolheu.

Tal orientacdo foi apresentada intencionalmente de forma ampla, dando total
liberdade de escolha aos alunos, uma vez que cada um deles poderia produzir um
significado acerca do que seria um contedo matematico.

Foi solicitado que, ap6s analisar e discutir o contetdo selecionado, cada grupo
deveria tecer criticas sobre o que analisaram, descrevendo-as no caderno de registros.

A professora-pesquisadora confirmou, mais uma vez, a mudanca de
comportamento dos alunos: com naturalidade, a turma se organizou em grupos; alguns
alunos foram selecionar o material; 0s grupos comecaram a desenvolver a atividade
imediatamente. Além de observar que os alunos estavam mais independentes, notou-se
gue houve um avanco significativo quanto a interacdo no trabalho em grupo.

Ao final do horério, a professora-pesquisadora explicou que a aula seguinte seria
destinada a continuacdo e conclusdo da atividade.

4.4.2 Segunda Aula — Dialogando e registrando a Atividade
A professora-pesquisadora relembrou aos alunos que aquela aula seria usada
para a conclusdo da atividade, que deveriam produzir um relatério a respeito das

discuss@es do grupo sobre o trecho de midia escolhido e que registrassem o relatério em

seus cadernos.
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Os dialogos e os registros de cada grupo foram transcritos e alguns deles, a

seguir, sdo apresentados como exemplos.

Dialogo entre a professora-pesquisadora e os participantes do Grupo 01:

P-P: Qual foi a escolha de vocés?

A-02: Escolhemos uma pagina com umas coisas de assinatura da
revista.

P-P: O que tem de Matematica?

A-13: Preco.

A-02: As parcelas.

A-17: Parcelamento.

P-P: A gente precisa saber alguma coisa de Matematica da escola para
interpretar essas informacdes?

Todos: Sim.

P-P: O qué?

A-02: Saber o modo certo de fazer as contas pra calcular o total e os
descontos.

A-13: Eles escrevem com conta de vezes [multiplicacdo] ao invés de
colocar o valor.

A-17: Eles escrevem grande o tanto que tem de desconto.

P-P: E qual problema teria se alguém néo souber interpretar isso?
A-17: Pode pagar mais sem saber e se dar mal.

Dialogo entre a professora-pesquisadora e 0 Grupo 02:

P-P: Qual foi a escolha de vocés?

A-03: Um grupo que roubou um tanto de dinheiro la em Séo Paulo.
P-P: E o que tem de Matematica nessa reportagem?

A-18: Os numeros. Fala que eles roubaram 80 milhdes...

P-P: E o que é importante saber de Matematica pra entender essa
reportagem?

A-03: Nada.

A-01: Ndo! Eu acho que tem coisa sim, mas eu ndo sei explicar. Aqui
ta falando de umas coisas que somaram...

A-03: Mas s0 precisa saber ler e entender o que leu.

A-11: Claro que ndo A-03! Como vocé vai entender como que chegou
nesse nimero? Precisa entender Matemaética!

Dialogo entre a professora-pesquisadora e 0 Grupo 03:

P-P: O que é a reportagem que voceés escolheram?

A-20: E sobre chocolate. Fala as porcentagens de cacau e que quanto
mais amargo, mais saudavel ele é.

P-P: E 0 que precisa saber da Matematica que vocés aprendem na
escola pra interpretar essa reportagem?

Caroline: Proporgéo.

Renata: Os nimeros.

A-14: A Matematica do jeito que vocé ensina pra gente é importante
pra interpretar o que esté escrito 1. E importante pra gente saber o que
a gente esta lendo.

A-20: Porque ai a gente tem ideia do tanto de cacau que o chocolate
tem, pra saber fazer essas contas com porcentagem.
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Dialogo entre a professora-pesquisadora e 0 Grupo 04:

P-P: O que vocés acham que tem de Matematica da escola pra
entender e interpretar essas informagdes?

A-21: SO o prego.

A-27: Nada!

A-15: E, nada! Do jeito que a gente aprendia Matematica aqui, ndo faz
diferenca nenhuma.

A-27 e A-21: E, fessora. Sinceramente, a gente ndo aprendia nada
aqui!

P-P: Entdo o que vocés acham que deveria ter de Matematica aqui na
escola pra te ajudar a interpretar e entender essa propaganda?

A-15: A gente deveria aprender a fazer as coisas de Matematica
Comercial, juros, aprender a fazer as contas de juros.

P-P: So fazer conta?

A-27: Nao! E saber interpretar.

P-P: E o que tem nessa propaganda que VOCé precisa interpretar?
A-27: E porque ndo mostram aqui as contas.

A-15: Precisa saber como que é esse financiamento pra saber guanto
que vai pagar de juros, igual a gente fez na atividade do carro
[Atividade 03].

A-21: Saber que é bom dar uma entrada pra diminuir o pagamento.

Dialogo entre a professora-pesquisadora e 0 Grupo 07:

P-P: Qual reportagem vocés escolheram?

A-12: E uma propaganda sobre venda de passagens de avigo.

P-P: E o que tem de Matematica nesta propaganda?

A-07: Tem o valor de cada prestagdo e 0 numero de vezes que vocé
pode dividir. Mas vocé que tem que multiplicar pra saber qual € o
valor total.

P-P: O que vocés precisam saber de Matematica da escola pra
entender essa propaganda?

A-12: Os numeros, as contas, conta de multiplicag&o.

P-P: E sO precisa saber nimeros e contas pra entender essa
propaganda?

A-07 e A-12: Nao!

A-07: Precisa saber interpretacéo.

P-P: Vocés acham que quem fez essa propaganda usa a Matematica
pra tentar te convencer de alguma coisa?

A-12: Sim. Eles colocam dividido de mais vezes e com valores
menores, porque ai vocé€ fica pensando “Ah, eu vou pagar menos,
entdo vai sobrar um dinheiro a mais.” SO que ai a pessoa ja vai ficar
mais ou menos enrolada.

A-07: E eles ocultam algumas coisas, alguns valores.

P-P: Sera que eles conseguiriam produzir essa propaganda sem usar
essas coisas de Matematica que vocés estdo falando?

A-07: Néo, porque ai ndo teria como explicar sobre o parcelamento.
A-12: E as pessoas iam assustar com o valor total. Eles colocam desse
jeito pra tentar convencer de uma coisa e ocultar outra.

O Grupo 07 redigiu suas conclusdes da seguinte forma:
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Propaganda da decolar.com: Para termos conhecimento de uma
passagem de avido é necessario saber o valor real da moeda usada no
anuncio - US$.

Também é importante observar que em alguns anuncios falta bastante
informacao:

- sem o valor total,

- ndo contém o valor de cada prestacdo, s6 escreve que sdo 10X sem
juros;

- letras mitdas que dificultam o entendimento do leitor, por as vezes
terem preguica;

- ndo utilizam o valor total para induzir as pessoas a fazerem a
compra.

4.4.3 Consideracdes da pesquisadora

Segundo avaliacdo da pesquisadora, apesar de ter sido uma atividade aberta, esta
Atividade caracterizou-se como “em dire¢do aos Cenarios para Investigagdo”. Assim,
similarmente a atividade anterior, ela rompe com o paradigma do exercicio. Além disso,
contempla questdes como materacia e levou os alunos a interpretar e agir. No entanto,
entende-se que nao partiu de uma “problematizagdo” conforme proposto por Skovsmose
(2000).

A contribuicdo fundamente desta Atividade refere-se o significativo progresso
quanto a interacdo e cooperacdo entre os alunos de cada grupo. Observou-se que 0
trabalho em grupo néo se reduzia a divisdo de tarefas entre os participantes, conforme a
pesquisadora constatou no periodo que atuou apenas como professora. Os participantes
manifestaram progresso também quanto a autonomia e pro-atividade na realizacdo do

trabalho proposto

4.5 Atividade 05 — Embalagem de produto alimenticio

A Atividade 05, desenvolvida em duas aulas de 50 minutos, teve como objetivo
levar os alunos a interpretar informagdes percentuais contidas na embalagem de um
produto alimenticio, e discutir qual a relevancia de outras informacdes dessa
embalagem. Para isso, foi escolhida uma marca (lider no mercado) que comercializa
cereais em barra e apresenta uma informagéo percentual em destaque na embalagem. A
professora-pesquisadora levou um exemplar desse produto para cada grupo, e

apresentou no quadro a seguinte tarefa.
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Com base nas informacdes sobre o uso de porcentagens ressaltado nas
aulas e nas informagOes apresentadas na embalagem da barra de
cereais, expliqguem detalhadamente o significado da informagao “43%

menos gordura” (com possiveis interpretagdes e conclusdes).

Quadro 08: Atividade 05(a) apresentada no quadro aos alunos.

A atividade foi apresentada aos alunos explicando que deveriam responder a
executar a tarefa, considerando as informacGes contidas na embalagem de cereais em

barra fornecida pela professora-pesquisadora.

4.5.1 Primeira Aula — Apresentando a atividade

Nesta aula a professora-pesquisadora explicou que, de forma analoga as
atividades anteriores, esperava-se que todos atendessem ao que era solicitado na
Atividade indicada no quadro da sala, desempenhando-a de forma autbnoma e
apresentando suas consideracfes no caderno de registros.

Mais uma vez, confirmou-se a mudanca de comportamento observada pela
professora-pesquisadora na Atividade anterior. Os alunos formaram o0s grupos e
demonstraram pro-atividade durante todo o periodo da aula. Em alguns momentos, 0s
grupos solicitaram a colaboracdo da professora-pesquisadora. Esta conduziu as
discussdes nos grupos de modo que, eles prdprios, pudessem notar as informacfes da
tabela nutricional e da seguinte frase no verso da embalagem: “Quando comparado a
trés barras de cereais tradicionais sabor banana com chocolate existentes no mercado
nacional este produto apresenta 43% de reducéo de gordura total. ”

A professora-pesquisadora evitou responder alguns a alguns questionamentos,
reafirmando que, naquela atividade, eles deveriam escrever suas conclusdes nos
cadernos de registros. Acrescentou, ainda, que nao deveriam ter receio quanto ao
conteudo, certo ou errado, pois esses resultados seriam discutidos na aula seguinte.

Os grupos concluiram a atividade proposta para a aula. Alguns exemplos dos

registros dos grupos séo apresentados a seguir:

Grupo 01: Essa informagdo “43% menos gordura” é a representagao
simplificada de que a marca pegou o tanto de gordura que tinha na
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marca concorrente e tirou 43% para fazer a sua barra de cereau. Por
exemplo: se a marca concorrente tivesse 100% de gordura total, ele
pegou esses 100% e tirou 43% da gordura total para fazer a barra de
cereau.

Grupo 03: A informacdo quer dizer que essa barra de cereal tem 43%
a menos de gordura do que as outras barras normais de cereal. O que é
bom pra saide. Na minha opinido essa informacéo esta na embalagem
para os consumidores terem uma noc¢do do quanto de gordura eles
estdo consumindo, para o bem da prépria saide do consumidor.

Grupo 05: Essa embalagem nos falam que esse alimento € saldavel e
nutritivo, serve para fazer uma dieta balanceada para quem nédo quer
engordar e contém menos quantidade kalorica e reducdo de gordura
total. E tem fonte de vitamina C e E.

Ao final da aula, a professora-pesquisadora ressaltou que as respostas seriam

discutidas na aula seguinte.

4.5.2 Segunda Aula — Discutindo os resultados

A professora-pesquisadora iniciou a aula ressaltando que um dos objetivos das
atividades era trabalhar com a Matematica contida em situagdes da realidade.
Relembrou que as atividades anteriores haviam abordado assuntos envolvendo cartdo
de crédito, financiamento, juros e interpretacdo de reportagens e propagandas de jornais
e revistas, e explicou aos alunos que, na aula em curso, a importancia de se trabalhar
com conteldos matematicos contidos em situacdes da realidade, podia ser destacada
pelo fato de se relacionarem as questdes de salde.

Na sequéncia, a professora-pesquisadora descreveu as conclusfes apresentadas
pelos grupos na aula anterior e, em dialogo com a turma. Comentou que o fato de um
produto ter menos gordura que outro ndo significa, obrigatoriamente, que um deles
tenha pouca gordura, ou que o outro tenha muita. Valorizou as discussdes em grupo e as
conclusdes apresentadas nos cadernos de registro, salientando que um conceito basico
de porcentagem foi corretamente assimilado por eles: a interpretacdo de que
porcentagem representa “uma parte de um todo”; que considera-se uma quantidade
percentual sempre em relacdo a um valor inicial (total).

Por meio desse dialogo, os alunos confirmaram o que a professora-pesquisadora

havia levantado como hipétese em seus registros da aula anterior: eles néo
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apresentavam familiaridade com a tabela nutricional. Alguns alunos relataram que
nunca haviam analisado o contetdo delas.

Apos a discussdo sobre as concluses apresentadas no caderno de registros, a
professora-pesquisadora apresentou no quadro a seguinte questao:

Como calcular a quantidade de gordura total das marcas

concorrentes a partir das informacdes das embalagens?

(“43% menos gordura” e tabela nutricional)

Quadro 09: Atividade 05 (b) apresentada no quadro aos alunos.

Os alunos trabalharam em grupos, responderam a questdo e anotaram as

respostas em seus cadernos de registro. A resolucdo do Grupo 01 é apresentada como
exemplo, conforme mostra a Fig. 08.
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Figura 08: Producdo do Grupo 01 relativo a Atividade 05
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4.5.3 Consideragdes da pesquisadora

Nesta atividade foi possivel trabalhar alguns calculos envolvendo porcentagem,
comuns em aulas de Matemética, mas que se diferenciavam de aulas tradicionais e
expositivas. Essa diferenga ocorre, por exemplo, pelo enunciado do problema.
Tradicionalmente, o enunciado dos problemas fornecem os dados de forma objetiva.
Neste tipo atividade, os alunos precisam interpretar e raciocinar sobre a questdo para
identificar, dentre tantas informac6es contidas na embalagem, quais sdo necessarias para
respondé-la. Além disso, a atividade foi proposta de forma que os alunos trabalhassem a
autonomia e produzissem suas respostas e conclusfes apenas com o direcionamento
dado pela professora-pesquisadora no inicio da aula. Ela optou por fazer interferéncias
apenas ao final da atividade, a fim de verificar o quanto os alunos produziriam apenas
por eles mesmos.

Apesar de ndo preencher todos os pré-requisitos para classifica-la como
Cenarios para Investigacdo, a atividade diferencia-se do paradigma do exercicio,
configurando-se em um ambiente de aprendizagem intermediario aos dois paradigmas
que determinam os Ambientes de Aprendizagem definidos por Skovsmose (2000).

Havia uma expectativa inicial: verificar se os alunos conseguiriam trabalhar em
grupos e produzirem conclusGes coesas com a solicitacdo da questdo, tendo como
colaboracdo da professora-pesquisadora apenas as orientacOes iniciais. Considerou-se
que os resultados apresentados pelos grupos no desenvolvimento da atividade

superaram a expectativa inicial.

4.6 Atividade 06 — Limpeza das carteiras da Escola

A Atividade 06 foi desenvolvida em 04 aulas de 50 minutos. Teve como
objetivo levar os alunos a responder uma questdo aberta com referéncia a Realidade,
conforme definido pelo Ambiente de Aprendizagem (6) (SKOVSMOSE, 2000). A

questdo foi apresentada inicialmente aos alunos da seguinte forma:
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Qual é o custo para limpar todas as carteiras

das escolas da rede Estadual de Minas Gerais?

Quadro 10: Atividade 06 apresentada no quadro aos alunos.

N&o havia uma resposta pré-definida para essa questdo e nem um método Unico
de resolucdo. Trabalhando em grupo, os alunos tiveram que realizar célculos com
proporgdes e tomar decisdes, desenvolver uma estratégia de resolucéo e refletir sobre os

resultados encontrados.

4.6.1 Primeira Aula — Apresentando a Atividade

A aula de teve como objetivo apresentar a Atividade 06 e dar inicio ao dialogo
que definiria os primeiros passos em resposta a questdo proposta. No entanto, ndo foi
possivel concluir o objetivo inicial devido a um imprevisto. Os alunos consideraram que
ndo haveria o Gltimo horério de aula, horario que seria destinado a atividade, pois a
professora titular de Matematica havia faltado naquele dia. A professora-pesquisadora
percebeu que a expectativa que os alunos criaram de ir embora mais cedo poderia
prejudicar o desempenho deles e, consequentemente, os resultados da atividade. Assim,
optou por modificar sua programacéo, dedicando a aula apenas a uma introducdo da
atividade.

Em seguida, a professora-pesquisadora explicou que a proposta da atividade
seria que eles respondessem a questdo da forma mais autdbnoma possivel, ressaltando
que sua participagdo como professora seria apenas a de orientar o grupo.

Dessa forma, a professora-pesquisadora perguntou aos alunos quais informagdes
eles precisariam coletar para responder tal questdo. As respostas dos alunos foram

registradas no quadro pela professora-pesquisadora, conforme mostra 0 Quadro 11.
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Informacdes a serem pesquisadas:

- definir qual é o produto adequado (veja, detergente, alcool, etc.);
- outros produtos para limpeza (pano, bucha, etc.);
- nimero de carteiras x nimero de alunos;

- funcionarios da limpeza da escola.

Quadro 11: Informagdes sugeridas pelos alunos e registradas no
quadro pela professora-pesquisadora.

A professora-pesquisadora registrou em seu caderno de campo 0 quanto 0s
alunos haviam evoluido em termos de participacdo nas aulas. Apesar de ser uma
atividade cujo contexto era totalmente novo e de ndo haver uma orientacdo pré-
estabelecida para a resolucdo da questdo, os alunos demonstraram seguranga em suas
respostas e participaram da atividade com a maior desenvoltura. Eles se manifestaram
espontaneamente, sem necessidade de que a professora-pesquisadora os instigasse e 0s
incentivasse a participar; atitude oposta as das primeiras aulas da coleta de dados.

Ap0s essa introducdo, a professora-pesquisadora encerrou a aula dizendo que a

atividade continuaria no dia seguinte.

4.6.2 Segunda Aula — Definindo estratégias

A professora-pesquisadora iniciou esta aula retomando a questdo proposta e as
informacBes que os alunos haviam apresentado na aula anterior. Ela reforcou que nédo
havia uma resposta pré-definida e que eles préprios deveriam buscar meios para obté-la.
Completou dizendo que sua participacao seria apenas a de orientar a turma e que seriam
mantidas as formacg6es dos grupos apenas em algumas etapas.

Iniciando o trabalho de orientacdo, a professora-pesquisadora apresentou uma

questdo a qual se seguiu um diélogo:

P-P: Ontem vocés disseram que precisariam saber qual o nimero de
alunos e qual o nimero de carteiras. Mas qual a relacdo entre o
namero de alunos e o numero de carteiras? Por exemplo, vocés acham
que o nimero de alunos é 0 mesmo que 0 nimero de carteiras aqui
nesta escola?

A-08: Néo!

A-21: E mais!

A-16: E, aqui tem um tanto de sala vazia.
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A-15: E ainda tem um tanto de carteira quebrada.

A-12: Tem mais carteira do que aluno. Precisa de mais carteira pro
caso de alguma quebrar.

P-P: Vocés acham que tem mais carteiras do que alunos?

Alguns alunos: Sim!

P-P: Talvez vocés estejam analisando pelo que estdo vendo aqui na
sala agora, mas pensem em todo o funcionamento da escola.

A-19: Tem mais aluno do que carteira.

A-07: Por que tem os alunos da manha também.

P-P: Exatamente! Tem um nimero de alunos que usam essas carteiras
a tarde, mas tem outros alunos que usam essas mesmas carteiras em
outro turno. Esse é um dos pontos que provavelmente nds ndo teremos
um valor exato e precisaremos de algum valor aproximado. VVamos
precisar de algum critério para definir como sera feita essa
aproximacdo. Alguém tem alguma ideia de como descobrir o nimero
de alunos que tem na rede estadual toda?

A-21: Na internet a gente acha, deve ter.

P-P: Pode ser. Vamos buscar no site da Secretaria da Educacdo ou,
talvez, aqui na escola alguém tenha essa informagdo. Outro ponto que
vocés disseram ontem: definir qual é o produto de limpeza. Pode ser o
qgue vocés estipularem, mas a gente pode perguntar que tipo de
produto é utilizado aqui na escola.

A-09: Agua e sabo.

A-26: Veja!

A-28: Deve precisar de alcool também.

A-11: Detergente mesmo.

P-P: Entdo vamos fazer uma lista de perguntas que nés podemos fazer
para o pessoal da escola e coletar essas informagdes daqui mesmo?

A professora-pesquisadora elaborou junto com os alunos as perguntas a seguir
para deveriam ser feitas aos funcionarios da limpeza e da secretaria:
1. Quais produtos sao utilizados para limpar as carteiras da escola?
2. Quais materiais sao necessarios (bucha, pano, etc.)?
E, também, para os funcionarios da secretaria da Escola:
1. Quantas carteiras e quantos alunos ha nesta escola?
2. Quem ¢é responsavel por limpar as carteiras da escola? Os préprios funcionarios ou
contratam outro servico (terceirizado)?
3. Quando (sabado, horario de almoco, dia ndo letivo, etc.) e com que frequéncia é feita

essa limpeza?

Voluntariamente, cada grupo escolheu uma pergunta para fazer aos referidos
funcionarios. Em conjunto, os alunos e a professora-pesquisadora definiram que seria
melhor calcular os valores dos produtos para fazer a limpeza da Escola e, depois, fariam
aproximagcdes a fim de calcular o valor total da despesa, considerando toda as escolas da

rede estadual de ensino de Minas Gerais.
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4.6.3 Terceira Aula — Coletando as informacotes

N&o foi possivel desenvolver a programacdo da atividade para naquele dia. A
escola estava extremamente agitada e ndo havia condicGes de fazer um bom trabalho.
Tendo tomado conhecimento de que alguns grupos ndo haviam coletado suas
respectivas informagdes junto aos funcionérios da escola, a professora-pesquisadora
pediu aos alunos que aproveitassem o horario daquela aula para fazé-lo. Eles atenderam
prontamente a solicitacao.

Apesar do ambiente desfavoravel, foi possivel estabelecer, junto com o grupo, 0s

valores aproximados que seriam utilizados para responder a questao proposta.

4.6.4 Quarta Aula — Buscando os resultados

Muitos alunos apresentavam sinais claros de cansaco e desmotivacéo para com a
Escola. Apesar disso, a maioria deles continuava demonstrando mudanca de
comportamento positivo em relacdo ao processo de aprendizagem, trabalhando
ativamente e com mais autonomia nas atividades da pesquisa.

Preocupada com o fim do periodo letivo e com a coleta de dados da pesquisa, a
professora-pesquisadora organizou toda a sala antes do inicio da aula. Posicionou as
carteiras em grupos e escreveu no quadro as informacdes que os alunos coletaram e

apresentaram no dia anterior, bem como duas questdes a serem consideradas.
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Questdes:

1. Qual o custo, por ano, para limpar as carteiras da E.E.B.M. uma

vez por més?

2. A rede estadual de Minas Gerais tem 3.683 escolas. Se
considerar que correspondem a 3.200 escolas com 0 mesmo
custo da E.E.B.M., qual sera o custo (aproximadamente) para

limpar as carteiras de toda a rede estadual (por ano)?

Informacdes:

- Produtos para limpar 120 carteiras: trés Veja (R$5,00 cada) e um
detergente (R$1,00 cada).

- Outros materiais: bucha, pano, etc. (R$80,00 por ano)

- Total de 240 carteiras na escola.

Quadro 12: Informagdes coletadas pelos alunos junto aos funcionarios
da Escola e questdes a serem consideradas na atividade.

Todas as informacdes foram obtidas pelos alunos e, com a ajuda da professora-
pesquisadora, a turma estabeleceu os valores que seriam utilizados para tentar responder
a pergunta principal da atividade. Os alunos desenvolveram diferentes meios de
raciocinio, mas muitos foram registrados de forma semelhante. A professora-
pesquisadora acompanhou o desenvolvimento e contribuiu com pequenas orientacfes
para alguns grupos. Em seu caderno de campo, registrou que alguns grupos, sem a sua
ajuda, haviam resolvido a situacdo proposta, bem como registrado a solucdo em seus
cadernos, evidenciando o quanto haviam desenvolvido sua autonomia nas atividades em
sala de aula.

Ao final, os grupos apresentaram em seus registros, conforme ilustram as

figuras a seguir.
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Figura 10: Produgdo do Grupo 05 relativo a Atividade 06
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Todos os grupos chegaram ao mesmo valor final. Os alunos ndo manifestaram
espanto quanto ao valor de R$464,00 refere a limpeza da prdpria escola. No entanto, ao
calcular o valor aproximado para o gasto com a rede estadual, todos os sete grupos
desconfiaram ou duvidaram da resposta encontrada. Em dialogo com a professora-
pesquisadora, 0s grupos se disseram impressionados com o valor, pois ndo imaginavam
que seria uma quantia téo alta.

Ao perceber que esse espanto com o valor poderia ser um bom meio de
conscientizacao dos alunos quanto ao cuidado com a escola, a professora-pesquisadora
propbs que fosse produzido um mural para apresentar a escola o0s resultados
encontrados. Os alunos demonstraram interesse e aceitaram a proposta; porém, devido a

outros imprevistos, ndo foi possivel executar esta tarefa.
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CAPITULO 5

ANALISE DOS DADOS

Nos capitulos anteriores, foi apresentada a metodologia da pesquisa vivenciada
por alunos do 9° ano do Ensino Fundamental de uma Escola Estadual de Belo
Horizonte.

Como ja foi dito, os dados foram coletados através dos seguintes instrumentos:
a) manifestacdes orais dos alunos, em diadlogo com a professora-pesquisadora, que
foram gravados em audio; b) manifestacGes escritas, registradas em seus cadernos
individuais; c) gravaces em audio dos Grupos Focais realizado com trés grupos. Além
desses instrumentos, o caderno de campo da pesquisadora forneceu contribuicfes para a
narracdo do desenvolvimento das atividades em sala de aula, além de informacGes que,
também, se constituiram em dados para a pesquisa. Esse conjunto de dados possibilitou
uma triangulacdo de informacdes, visando uma maior fidedignidade na analise do
fendmeno observado.

A literatura na area de Educacdo Matematica Critica, e em particular aquela
referente aos Ambientes de Aprendizagem (SKOVSMOSE, 2000), indica algumas
contribuicdes dessa abordagem em salas de aula de Matematica. Com base nessa
literatura e considerando que o presente estudo tem como pretensdo desvendar as
possiveis contribui¢fes da aplicacdo de atividades de Matematica Financeira em sala de
aula, a partir da Educacdo Matematica Critica, foram estabelecidas, a priori, quatro
categorias para a analise dos dados, a saber:

1. Envolvimento dos alunos no processo de exploragéo e explicagéo;

2. Surgimento de situacdes e de questdes imprevisiveis;

3. Producao de significados para conceitos e atividades matematicas;

4. Producdo de reflexdes a respeito de questdes da realidade e da Matematica.

Inicialmente, foi feita a transcri¢cdo dos dados coletados por gravag¢des em audio,
das atividades e dos grupos focais. Em seguida, foi feita uma primeira leitura e uma
analise superficial dos dados na seguinte ordem: manifestacdes orais dos alunos e da

professora em sala de aula, registros dos alunos em seus cadernos, registros da
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pesquisadora em seu caderno de campo, manifestacdes orais dos alunos durante os
grupos focais.

Em seguida, foi feita uma andlise detalhada dos dados, codificando as
manifestacbes que apresentassem indicios que permitissem inclui-las em uma das
categorias mencionadas ou em outras categorias que pudessem emergir dos dados.
Outra decisdo tomada no processo de analise foi a de considerar indicios manifestados
pelos alunos, em grupos e individualmente, até que ocorresse uma possivel saturacdo
das respostas.

As categorias mencionadas e seus respectivos dados que corroboram como

contribuigdes estdo apresentadas a seguir.

5.1 Categoria 1: Envolvimento dos Alunos no Processo de Exploracéo e

Explicacéo

A primeira categoria tinha por objetivo verificar se os alunos do 9° ano,
participantes da pesquisa, foram envolvidos no processo de exploracdo demandado
pelas atividades e se buscaram explicacdes para questdes surgidas durante esse trabalho.

Para Skovsmose (2000), quando os alunos assumem o processo de exploracéo e
explicacdo, o Cenario para Investigacdo se torna um novo ambiente de aprendizagem.
Segundo Skovsmose (2000, p. 01), “mover-se do paradigma do exercicio em direccao
ao Cenario para Investigacdo pode contribuir para o enfraguecimento da autoridade da
sala de aula tradicional de matematica e engajar 0s alunos activamente em seus
processos de aprendizagem”.

Nesta andlise, considerou-se que o enfraguecimento das autoridades em sala de
aula representa uma condi¢do para que os alunos recorram ‘@S suas proprias
capacidades intelectuais quando envolvidos em decisdes e julgamentos matematicos”
(COBB E YACKEL, 1998, p. 170 apud SKOVSMOSE, 2000, p. 18). Sob esse Viés,
esta categoria engloba, também, a autonomia desenvolvida pelos alunos por meio das
atividades. Além disso, o envolvimento dos alunos pode significar que 0s mesmos
aceitaram o convite, caracterizando a atividade em um Cenério para Investigacéo.

Na Atividade 01, os alunos trabalharam em grupos com uma problematizacéo
aberta, na qual eram convidados a se envolverem em um processo de exploracdo e
argumentacdo justificada. Eles deveriam compor uma situacdo hipotética sobre uma

familia formada pela mae e seus dois filhos, cuja renda mensal era de R$1.000,00.
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Desejava-se saber sob quais condi¢fes esta mae poderia, ou ndo, se responsabilizar por
um cartdo de crédito com limite de R$400,00. Foi posta uma condi¢do: os valores
atribuidos aos gastos dessa familia deveriam se aproximar dos valores encontrados na
vida real. Tratava-se, portanto, de um Cenario de Investigacdo com referéncia a Semi-
realidade, conforme classificacdo de Skovsmose (2000).

Nas duas primeiras aulas, embora a Atividade 01 se constituisse em um Cenario
para Investigacdo, ndo se pode dizer que ela se constituia em um ambiente de
aprendizagem. De fato, até a segunda aula, os alunos ndo haviam se engajado na
exploracdo da situacdo apresentada na atividade. Os grupos eram formados somente se a
professora-pesquisadora assim o solicitasse, e os alunos se manifestavam somente
quando ela o demandava. Eles demonstravam dificuldade em formular respostas,
limitando-se a responder pontualmente e com poucas palavras as perguntas da
professora-pesquisadora. Foi necessario que a ela recorresse a outros questionamentos
para incentivar a participacdo. N&o houve interacdo entre os alunos. Pode-se
exemplificar essa dificuldade, lembrando o didlogo da professora com os alunos sobre o

cartdo de crédito,

P-P*®: O que vocés sobre cartfo de crédito?

A-11: Dinheiro.

P-P: Alguém sabe como funciona um cartéo de crédito?

A-09: Sei. Vai I, passa na maquininha I, bate a senha e sai tipo
dinheiro.

P-P: Beleza. O que mais?

A-07: Tem a fatura no final do més.

P-P: E verdade, tem também. Tenta lembrar ai: quando vocé ouve
alguém falando de cartdo de crédito, a pessoa fala o qué?

A-27: Crédito, débito.

A-09: Divida.

A-03: Parcela.

A-12: Juros.

Na terceira aula, os alunos demonstraram uma mudanga de comportamento.
Conforme consta no diario de campo da pesquisadora, os alunos se movimentaram
espontaneamente para formar os grupos de trabalho assim que a professora-
pesquisadora entrou em sala. Nas aulas anteriores e em momentos pregressos, em que a
pesquisadora atuou apenas como professora, os alunos ndo tomavam iniciativa de

formar grupos, e nem mesmo ndo demonstravam interesse em forma-los quando

%8 As falas da professora-pesquisadora serdo identificadas pelo c6digo P-P. Os demais participantes foram
identificados por codigos alfanuméricos.

118



solicitado. Pouco a pouco, eles comecaram a se envolver no processo de exploragédo
exigido pelas atividades, e suas explicages tornam-se mais claras e consistentes.
Particularidades mencionadas pelos grupos ao longo do processo de construcéo
da situacdo hipotética sinalizaram um envolvimento dos alunos no processo de
exploracdo e explicacdo. Além de registrarem 0s gastos hipoteticamente, alguns grupos
se empenharam na produgdo de “historinhas®’” para justificar suas escolhas. Como
exemplos: o Grupo 01 elaborou o perfil da familia descrevendo a profissdo da mée
(empregada doméstica) e caracterizando a rotina de seus filhos. Os integrantes do Grupo
04, na tentativa de adequar a renda familiar estipulada aos valores que julgaram
pertinentes para os gastos, criaram uma ‘“historinha” capaz de justificar a situagdo
apresentada. Determinaram que a familia tinha boas condigdes de vida, possuindo
inclusive casa prépria, mantida exclusivamente com o trabalho do marido. No entanto,
este faleceu e a familia passou a contar apenas com a sua pensdo. Justificaram ainda que
a mée ndo desenvolveu nenhuma profisséo, pois se dedicou exclusivamente aos filhos.
Ao final da Atividade 01, perguntados sobre 0 que mais gostaram e 0 que menos
gostaram na atividade realizada, os grupos se manifestaram no caderno de registros do

seguinte modo:

Grupo 01: Além de ser em grupo, cada um dando ideia, opinido pra
fazer a atividade, ela faz a gente pensar como se fosse a gente nessa
situacdo, faz a gente pensar como usar 0 nosso dinheiro. O que menos
gostou? Nada.

Grupo 02: De fazer coisas que ndo aprendi ainda. A Matematica tem
contas que nunca vou precisar fazer na realidade. Gostei do exercicio
porgue mostra mais sobre a realidade. O que menos gostou? Eu ndo
t0 achando ruim de fazer, prefiro esse tipo de atividade.

Grupo 03: Gostei de aprender como é que minha mée resolve as
contas dela e da imaginagdo que podemos criar. Gostei da reflexao
que fiz sobre conta, salario, etc.

Grupo 04: Gostei do raciocinio que tivemos que desenvolver, para
saber se ela teria ou ndo condicdes de se responsabilizar pelo cartéo.
Gostei de fazer tudo, pois aprendi, contribui, interagi com meus
colegas e tudo mais. Nao gostei da quantia da renda, pois queria que
ela tivesse condicOes de assumir o cartdo. Mas de fazer a atividade,
gostei de tudo.

Alguns alunos responderam separadamente dos grupos:

*"' 0 uso desse termo partiu dos alunos e a professora-pesquisadora passou a utilizé-lo para facilitar a
comunicagdo.
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A-28: Certamente a maioria das pessoas ja ficaram super endividadas
por conta de ndo planejar o que comprar e essa atividade com certeza
ird me ajudar no futuro.

A-25: Isso tudo, quer dizer toda a Matemética contribui para a vida,
ela estd em todo lugar.

Como se pode observar, de modo geral, os grupos demonstram desenvoltura e
firmeza em suas explicacdes. As respostas ndo se reduziam ao uso pontual de palavras;
ao contrario, 0S grupos expressaram suas opinides e as justificaram. Em particular, os
participantes do Grupo 03, por exemplo, salientaram o envolvimento da familia,
demonstrando que a Atividade se estendeu além dos muros da escola conforme propGe a
Educacdo Matematica Critica.

Na Atividade 02, por apresentar caracteristicas comuns a Atividade 01, foi
possivel confirmar a mudanca de comportamento com relagdo a participacdo dos alunos
no dialogo com a professora-pesquisadora. Na transcricdo da gravacao referente a
primeira aula, em alguns momentos registrou-se uma participacdo significativa de
varios alunos e com maior volume de informacdes. Eles respondiam de imediato aos
questionamentos da professora-pesquisadora, sem que fosse necessario repetir as
questdes de modos diferentes. Por exemplo, ao perguntar quais tipos de produtos
podiam ser financiados, imediatamente eles apresentaram diversos exemplos como,
casa, carro, computador, moto e eletrodomésticos.

Outra mudanca de comportamento foi observada em relagdo a interacdo dos
alunos com a professora-pesquisadora. O dialogo deixou de representar apenas um
conjunto de perguntas da professora-pesquisadora combinado com as respectivas
respostas dos alunos. Estes também passaram a complementar as respostas uns dos
outros, e a interagirem com as explicagdes da professora-pesquisadora. Como exemplo,

sdo apresentados dois trechos que evidenciam tais mudancas.

A-09: Deposito.

P-P: Qual? Qualquer depdsito?
A-08: WallMart. N&o! E o Leroy.
A-09: Telha Norte.

A-15: E, é s6 empresa grande!

A-07: Tem também o consércio.

A professora-pesquisadora compartilhou seus conhecimentos sobre
essas opcles de pagamento de modo a esclarecer a diferenca entre
consorcio e financiamento. O aluno A-21 contribuiu dizendo:

A-21: Por sorteio ou por lance, né fessora?
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Na segunda aula, a professora-pesquisadora observou uma maior independéncia
e autonomia dos alunos ao elaborar a situacdo hipotética da Atividade 02. Além disso,
diferenciando-se da Atividade 01, a solicitacdo de ajuda a professora-pesquisadora
ocorreu em menor quantidade, mas por meio de perguntas mais elaboradas e detalhadas,
conforme consta no dirio de campo da pesquisadora.

Conforme apresentado na descricdo da Atividade 02, ao escolher a opcdo de
financiamento com base na tabela apresentada pela professora-pesquisadora, em todos
0s grupos os didlogos, confirmavam o progresso ocorrido com relacdo a participacdo

dos alunos. O didlogo com o Grupo 05 corrobora essa afirmacéo.

A-26: Entdo vamos fazer a de 50 vezes.

A-19: Ndo so!

A-26: Aqui oh, de 50.

P-P: Por que a de 50 vezes?

A-26: Ah, porque... € menor...

A-27: Vamos fazer a de 25!

P-P: Por que a de 25 é melhor que a de 50?

A-27: Porque paga mais rapido.

P-P: E qual que ¢é a vantagem de pagar mais rapido?
A-26: Acabar a divida mais rapido.

A-19: Paga mais caro por més, mas fica livre mais réapido.
P-P: Mas, entdo, qual vocés vao escolher?

A-19: Ta. A de 28 entdo?

A-27 e A-26: 28!

Esse progresso também observado em um dialogo entre a professora e 0 Grupo.
Além disso, também foi notado o envolvimento dos alunos nas explicacdes sobre a
composicdo dos gastos considerados por eles ao determinar os perfis das familias
analisadas. Em particular, as respostas apresentadas por A-02 e A-17 exemplificam o
aumento da qualidade na elaboracédo de suas respostas.

P-P: Vocés ja sabem o valor total das contas e gastos?

A-02: R$782,50.

P-P: S¢ isso? Colocaram todos os valores e deu s6 isso0?

A-02: Sim.

P-P: Todas as contas, gastos, aluguel e tudo mais?

A-02: N&o... Eles ndo pagam aluguel. Eles estdo morando de favor da
casa dos pais e economizando pra fazer a construcao.

P-P: Ah, entendi. Gostei. Entdo qual opgao que vocés vao escolher?
A-17: Dez parcelas sem juros.

P-P: Por qué?

A-17: Porque economizando d& pra eles pagarem sem juros e ainda
fazer a construgdo. Se pagar com juros, ia sobrar um pouco a mais por
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més, mas com o dinheiro dos juros eles vdo poder comprar outras
coisas que precisar. Ai fica melhor sem juros.

Todos os grupos tiveram o cuidado de registrar suas consideracoes, incluindo
ajustes pertinentes a interpretacéo e a analise dos dados contempladas na terceira aula
da Atividade 02.

A postura dos alunos na Atividade 03 revelou que o envolvimento com a
atividade e entre os participantes continuava progredindo positivamente. Além disso,
considerou-se também como evolucdo a naturalidade que os alunos demonstraram ao
definir o critério de apresentacdo das vantagens e desvantagens das seis opcOes
apresentadas para o financiamento de um automovel no valor de R$20.000,00. A
professora-pesquisadora explicou que os grupos teriam liberdade para definir a forma
como iriam apresentar o resultado de suas discussdes. Em duas situacGes nas quais
solicitaram ajuda da professora-pesquisadora quanto a forma de apresentacdo do
resultado, bastou relembré-los sobre a autonomia dos grupos na tomada de decisdo para
eles produzirem suas respostas de forma autdbnoma. Segundo registros do diario de
campo, em momentos anteriores as atividades desta pesquisa, a postura passiva dos
alunos se destacava nas situacoes em que eles demonstravam total dependéncia de um
comando inicial da professora, e ndo produziam resultados caso esse comando nédo fosse
dado.

Ao final da Atividade 03, a professora-pesquisadora elaborou uma estratégia
para que as consideracfes e os resultados dessa atividade fossem compartilhados entre
os alunos. Com o posicionamento das carteiras se assemelhando a um circulo, cada
aluno manifestou sua opinido utilizando o gravador de &udio. A mudanca de
comportamento dos alunos ndo aconteceu da mesma forma, nem ao mesmo tempo, para
todos. A critica produzida pelos préprios alunos com relacao a participacdo dos colegas
pode ser entendida como um dos fatores que atestam essa afirmacdo. A seguir, sao
apresentadas algumas manifestagdes dos alunos com relagdo ao trabalho em grupo ao
final da Atividade 03.

A-06: Eu gostei das atividades e do trabalho em grupo, porque foi
bom conversar com as pessoas sobre essas coisas pra gente trocar
opinides. Assim a gente pode mudar de ideia. E achei bom estudar a
parte de Matematica junto com essas coisas.

A-14: Fessora, sinceramente eu ndo gostei de algumas coisas. O bom
foi que eu aprendi, mas o trabalho em grupo ndo foi nada bom.
Praticamente s6 eu que fazia as coisas e as outras pessoas ndo me
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ajudaram a pensar sobre as minhas opinides. No meu grupo ficou
quase gue s6 a minha opinido mesmo. Aqui eu ndo gostei, mas acho
gue essa atividade pode ser boa em outro grupo sim. Foi boa. Pelo
menos eu aprendi a prestar mais atencdo nas contas que precisava
fazer e tal, e aprendi a fazer contas com niimeros maiores porque antes
eu tinha muita dificuldade.

A-17: Eu ndo gostei muito da colaboragéo do grupo.

O que a professora-pesquisadora havia proposto dava liberdade aos alunos para
tecerem consideragdes sobre diversos aspectos: vantagens e desvantagens das opgdes de
financiamento; o que haviam aprendido com a atividade; o que gostaram ou ndo
gostaram; etc. Considerou-se, aqui, que a critica, positiva ou negativa, produzida
espontaneamente com relacdo a participacdo do grupo, se constitui em uma evidéncia
do envolvimento de alguns alunos; por exemplo, A-06, A-14 e A-17. Conforme diério
de campo da professora-pesquisadora, os trabalhos em grupo nas atividades anteriores
as Atividades desta pesquisa, poderiam ser classificados como simples divisdo de
tarefas entre os alunos. O envolvimento dos alunos com o processo de aprendizagem,
em especial nos trabalhos em grupos colaborativos, apresentou avangos significativos
desde a primeira atividade e consagrou-se a partir da Atividade 04.

Na primeira aula da Atividade 04, outro componente reforcou a mudanca de
postura dos alunos com relagdo a autonomia e ao envolvimento deles com o processo de
aprendizagem. Apds explicacdo da professora-pesquisadora sobre a selecdo de trechos
de jornais e revistas disponibilizados em mesas a frente da sala, tomaram, mais uma
vez, a iniciativa de se organizarem para a execucdo da atividade. E isso foi feito de
modo natural e organizado. A professora-pesquisadora apenas 0s convidou a comecar a
Atividade e, com naturalidade, um ou dois integrantes de cada grupo selecionaram um
dos exemplares sobre a mesa, levando-os até o grupo. A seguir, os participantes dos
grupos escolheram um trecho de seu interesse e teceram dialogos argumentativos sobre
ele. Analisando os dados produzidos na execucdo dessa Atividade, considerou-se que 0s
grupos estavam agindo realmente de forma colaborativa.

Na segunda aula da Atividade 04, no didlogo com a professora-pesquisadora
sobre o trecho escolhido, verificou-se que havia consenso entre as falas dos
participantes de cada grupo, de modo que havia uma participagdo intensa dos alunos,
uma maior interacdo entre os participantes de cada grupo e uma identificacdo do grupo
com o trecho escolhido.
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Desse modo, considera-se que a riqueza de evidéncias apresentadas confirma o
envolvimento dos alunos no processo de exploragdo e explicacdo, verificado
especialmente pelas caracteristicas de autonomia, pré-atividade, cooperagdo e de
dedicacdo ao cumprimento das atividades. Essas caracteristicas foram confirmadas na
Atividade 05 por manifestagdes analogas a Atividade 04.

A Atividade 06 caracterizou-se plenamente como um Cenario para Investigacdo
com Referéncia a Realidade, isto €, o Ambiente de Aprendizagem (6) segundo
Skovsmose (2000). Esta Atividade, que teve como objetivo calcular o custo para
limpeza das carteiras de todas as escolas da Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais,
reuniu e atestou as caracteristicas desenvolvidas ao longo das Atividades anteriores no
que se refere ao envolvimento dos alunos nos processos de exploragéo e explicagéo.

Como caracteristica fundamental da Atividade 06, constatou-se o
enfraguecimento da autoridade na sala de aula, visto que ndo havia uma posi¢cdo de
comando perante a um grupo submisso. A professora-pesquisadora assumiu a postura
de mediadora durante todo o procedimento. Os alunos abandonaram a postura passiva
no processo de aprendizagem, agindo pré-ativamente e de forma autbnoma. As
informacBes que deviam ser pesquisadas foram determinadas pelos proprios alunos na
primeira aula. A partir delas, desenvolveram estratégias e formularam perguntas que
seriam feitas aos funcionarios da Escola, a fim de obter os dados necessarios para
responder a questdo inicial. Voluntariamente, um grupo se prontificou a obter respostas
para uma das perguntas. Essa atitude se propagou aos outros grupos e, rapidamente,
cada um se responsabilizou por algum dos itens.

Na terceira aula, os alunos definiram valores para as aproximagdes que se faziam
necessarias. O critério aleatdrio na deliberacdo deliberar desses valores, ndo desabona o
resultado apresentado, uma vez que os alunos ndo possuiam ferramentas e informacoes
suficientes para estabelecer um critério verossimil. Verificou-se que os alunos buscaram
explicacBes, e possiveis recursos, para as questdes que surgiam durante o trabalho.
Essas atitudes permearam os didlogos bilaterais entre alunos e entre estes e a professora-
pesquisadora.

Na quarta aula da Atividade 06, cinco dentre os sete grupos produziram suas
respostas de modo independente, apenas com a apresentacdo dos dados registrados no
quadro pela professora-pesquisadora. Os dois outros grupos solicitaram colaboragdes
pontuais e todos chegaram ao mesmo valor final, uma vez que todos os valores e

aproximacdes foram pré-estabelecidos.
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Os registros produzidos pelos dialogos legitimam essas informacdes, da mesma
forma disso, que as manifestagdes dos alunos nos grupos focais, como mostram 0s

exemplos a seguir:

GRUPO FOCAL 01

P-P: NoOs poderiamos ter feito exercicios mais simples, do tipo
“calcule”, para aprender porcentagem, por exemplo. O que voOcés
veem de vantagem e de desvantagem em fazer atividade da forma
como nos fizemos, ao inves de exercicios mais simples?

A-06: Eu achei vantagem porque desse jeito a gente teve que
raciocinar mais pra chegar na resposta.

()

P-P: E qual foi a desvantagem de fazer atividades desse tipo ao invés
de exercicios no quadro?

A-02: A desvantagem foi que nem todo mundo do grupo colaborou.
Por exemplo, no nosso grupo, quem mais fez as coisas foi a A-17. As
vezes a gente mais conversava do que ajudava.

P-P: E quando que vocés perceberam isso?

A-02: Ah, no meio das atividades.

P-P: Depois que vocés perceberam isso, vocés mudaram alguma
coisa?

A-02: Mudamos. A gente comecou a fazer as coisas.

A-13: E, no final a gente ja tava fazendo tudo.

GRUPO FOCAL 02

P-P: S6 segura o gravador por enquanto. Faz de conta que vocé vai
contar pra alguém gue uma professora veio aqui na escola e fez uma
atividade. O que vocé vai falar dessa atividade?

A-28: Ah... Eu vou falar que foi muito bom.

P-P: E por que foi muito bom?

A-28: Porque essa atividade foi mais interativa.

GRUPO FOCAL 03

P-P: Me fala o que vocés quiserem, livre, sobre o que vocé achou das
atividades, o que vocé aprendeu, ou 0 que vocé mais gostou, 0 que
VOCé menos gostou, ou sobre vantagens e desvantagens... O que vocé
quiser.

A-20: Eu achei a atividade legal e o jeito de vocé explicar eu achei
muito interessante. Eu acho que alguns alunos até se interessaram
mais do que eu via em algumas aulas normais. E também achei que
vocé estava preparando a gente tipo igual é na faculdade. Na
faculdade vocé pode sair da sala, mas vocé ndo vai querer sair, porque
vocé ndo vai querer perder matéria.

As consideracdes anteriores levam a crer que as atividades, concebidas na
perspectiva da teoria da Educacdo Matemética Critica e, mais especificamente, dos
Cenérios para Investigacdo provocaram o envolvimento dos alunos no processo de

exploragcdo e de explicacdo por elas exigidos. Conforme defendido por Skovsmose
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(2000), caminhar do paradigma do exercicio em direcdo ao paradigma de Cenarios para
Investigacdo e, em direcdo a Realidade, representa uma forma de engajar os alunos
ativamente em seus processos de aprendizagem.

Em conclusao, a Categoria 1, estabelecida “a priori”, foi confirmada com a

analise dos dados.

5.2. Categoria 2: Surgimento de Situacdes e de Questbes Imprevisiveis

Ao considerar esta categoria “a priori”, desejava-se verificar se os dados da
pesquisa apresentavam indicios de que o cardter instigador das atividades propostas
levaria os alunos a formular questdes que extrapolassem a situacdo analisada e a buscar
explicacbes nesse outro contexto. Ampliando o significado, foram consideradas
questdes associadas a “quebra do contrato didatico”, apresentado por Skovsmose (2000,
p. 16-17), relacionando-o a “zona de risco” que o professor se coloca ao apresentar

atividades exploratdrias aos alunos. Nesse sentido, Skovsmose (2000) diz que:

Um contrato didactico pode ser quebrado de muitas maneiras como,
por exemplo, quando alunos comegam a questionar detalhes de uma
semi-realidade. O contrato pode ser quebrado se a avaliacdo é
drasticamente mudada. Em geral, melhorias na educagdo matematica
estdo intimamente ligadas a quebra de contrato. Quando, inicialmente,
sugeri desafiar o paradigma do exercicio, isso pode ser visto também
como uma sugestdo de quebrar o contrato da tradicdo da matematica
escolar. (Skovsmose, 2000, p. 17).

Portanto, foram considerados os dados que apresentavam evidéncias de questfes
imprevisiveis formuladas pelos alunos, situagdes associadas a “quebra do contrato
didatico” e situacdes associadas a quebra com o contrato da tradicdo da Matematica Escolar.
Essas questdes e situacOes podem representar potencialidades para adquirir novos
conhecimentos ao relacionar a atividade aos problemas exteriores a sala de aula.

Na primeira aula da Atividade 01, a professora-pesquisadora dialogou com 0s
alunos sobre questdes envolvendo o cartdo de crédito com o intuito de identificar os
seus conhecimentos prévios; e, a partir deles, compartilhar informac6es necessarias para
a realizacéo da atividade.

Durante um guestionamento sobre a falta de pagamento da fatura do cartdo de
crédito, cuja intencdo inicial da professora-pesquisadora era conduzir a questdes

envolvendo os encargos desse atraso, o aluno A-08 mencionou o blogueio de cartdo e o
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A-21, o SPC (Servico de Protecdo ao Creédito). Ndo se previa que tais assuntos
surgiriam, principalmente por se tratar de jovens adolescentes que ndo possuiam cartdo
de crédito. Esse foi um primeiro dado encontrado que foi incluido na categoria 2.

Na segunda aula da Atividade 01, cada grupo deveria compor o perfil de uma
familia, com os seus gastos, e verificar se a mée, nessa familia hipotética, teria
condigdes de se responsabilizar por um cartéo de crédito de R$400,00. Ao construir esse
perfil, diversas questdes imprevisiveis emergiram. Por exemplo, o Grupo 01 perguntou:
“Fessora, do INSS ganha quanto?”. O grupo queria saber quanto ganhava uma pessoa
beneficiaria do Instituto Nacional do Seguro Social (INSS). Tratava-se de uma pergunta
cuja resposta demandaria pesquisa e discussdo, ja que ndo ha uma resposta Unica para
ela. Havendo disponibilidade de tempo, essa questdo poderia levar o grupo, ou mesmo a
classe, a uma investigacdo sobre o tema, com implicacdes positivas na aprendizagem da
Matematica. Nesta situacdo, a professora-pesquisadora apresentou o significado da sigla
e explicou que o INSS se responsabilizava pelo pagamento de aposentados e por alguns
tipos de pensdo e auxilio. Logo, ndo havia um valor fixo.

Da mesma forma, o Grupo 03 queria saber se alguma patente policial tinha
salario correspondente a R$1.000,00. Em ambos os casos, observou-se a tentativa dos
alunos de relacionar o salério de categoria profissional com a renda familiar apresentada
na atividade. Uma investigacdo sobre a relacdo entre salarios poderia resultar na
aprendizagem em conhecimentos importantes para os alunos.

Outras situacdes, que foram incluidas na categoria 2, surgiram quando os alunos
estavam listando os gastos da familia hipotética. O Grupo 04 levantou uma
problematizacdo quanto ao consumo de gas de cozinha. Eles queriam saber quantas
unidades de botijao de gas uma familia com trés pessoas gastaria por més. A maioria
dos participantes do grupo afirmava que uma unidade por més ndo seria suficiente. Para
0s gastos com agua e energia elétrica, os alunos utilizaram como referéncia os valores
pagos por suas préprias familias, conforme proposto pela professora-pesquisadora.
Porém, para o consumo de gas, ndo havia uma estratégia pré-definida para criar meios
de os alunos estabelecerem esse valor.

No momento em que os alunos recorreram as contas de energia elétrica de sua
casa ou dos parentes, buscando conhecer os gastos a fim de compor o perfil de uma
familia, surgiu o interesse por informacfes que constavam nos documentos emitidos
pela Companhia Energética de Minas Gerais - CEMIG. Em particular, desejavam saber

0 que era um quilowatt-hora. Este seria um momento potencialmente capaz de levar os
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alunos a uma pesquisa e discussdo dos seus resultados, mediados e orientados pelo
pesquisador, usando, por exemplo, a Internet.

Todas essas ocorréncias relatadas evidenciam o surgimento de situacGes e de
questdes imprevisiveis. Outras mais foram encontradas na continuidade da analise.

Na Atividade 02, por exemplo, ocorreu um dialogo para contextualizar
caracteristicas e procedimentos sobre financiamentos. Uma parte desse didlogo esta

apresentada a seguir:

P-P: Quando é feito um pagamento por financiamento, quem oferece
esse financiamento?

A-12: A Caixa.

P-P: E, a Caixa oferece financiamento. Quem mais?

A-21: O banco. Empresa de concessionaria de carro.

A-27: Tem também o consércio.

Inicialmente, o diélogo tratava apenas de questdes envolvendo o financiamento e
ndo era previsto que fossem abordadas outras formas de pagamento. No entanto, houve
uma intervencdo referente a consorcio, o que permitiu ampliar o didlogo, de modo que a
professora-pesquisadora pode compartilhar seus conhecimentos sobre o consércio como
uma opgao de pagamento.

Ao compor o perfil da familia hipotética na Atividade 02, observou-se que 0s
alunos adquiriram novas competéncias, de modo que as duvidas iniciais da Atividade 01
ndo se repetiram, e 0s novos questionamentos foram apresentados envolvendo maior
variedade de temas. Por exemplo, poupanga e gastos com internet e lazer.

As atividades 03, 04 e 05 ndo apresentaram dados relevantes e significativos que
se enquadrassem na categoria 2, pois as situacdes e questionamentos ndo previstos que
ocorreram nessas atividades ndo se diferenciaram expressivamente daqueles que
poderiam acontecer em uma aula de Matematica tradicional. Assim sendo, eles ndo
foram enquadrados nesta categoria.

A Atividade 06 partiu da seguinte proposta feita aos alunos: “Qual € o custo para
limpar todas as carteiras das escolas da Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais?” As
caracteristicas fundamentais dessa atividade expressam claramente que ndo se poderia
prever seus procedimentos, situacfes e questionamentos, visto que as estratégias e as
informacdes seriam obtidas pelos alunos.

Na primeira aula, os alunos apresentaram as informacdes eles julgavam

necessarias para responder a questdo proposta. Na segunda aula, com a ajuda da
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professora-pesquisadora, os alunos elaboraram perguntas cujas respostas poderiam
fornecer as informacgdes que precisariam para calcular o valor da limpeza daquela
escola. Tendo esse valor como referéncia, calculariam um valor aproximado para a rede
estadual. A estratégia, os procedimentos e os valores apresentados pelos alunos nessa
atividade representam situacdes imprevisiveis.

Assim, constatou-se que atividades matematicas que levam em conta a reflex&o
e a critica em um Cenério para Investigacdo, ddo ensejo ao surgimento de questbes
imprevisiveis que podem se constituir em questfes de investigacdo para 0s alunos.

De um modo geral, as seis atividades provocaram quebra de contrato didatico e
de contrato com a Matematica Escolar. Entretanto, as atividades que mais se
aproximaram de um Cenério para Investigacdo, conforme proposto por Skovsmose
(2000), foram as que forneceram mais indicios de questdes imprevisiveis. Sao elas, as
Atividades 01, 02 e 06.

Portanto, a Categoria 2, constituida de situacdes ou de questdes imprevisiveis e
de quebra de contratos, também foi verificada nesta investigacdo, conforme indica a

literatura na area da Educacéo Critica e da Educacdo Matematica Critica.

5.3 Categoria 3: Producéo de Significados para Conceitos e Procedimentos
Matematicos

Nesta categoria foram alocadas as manifestacdes dos alunos e dos grupos que
indicassem a producdo de significados matematicos em termos de conceitos e
procedimentos. Mais especificamente, desejava-se verificar se, dentre essa producéo,
constava a de significados da area de Matematica Financeira.

Skovsmose (2000, p. 7) explica que pesquisadores da area de Filosofia se
empenham em esclarecer a nocéo de significado. Concordando com Skovsmose (2000),
considerou-se nesta categoria que a producao de significado, além da associacdo com 0s
conceitos, pode ser associada também a um conjunto de acgdes, procedimentos. Nesse
sentido, Skovsmose contribui com o seguinte exemplo: “a ideia de fraccdo pode ser
introduzida através da ideia de divisdo de pizzas e, mais tarde, o significado de
“fraccdo” pode ser desenvolvido pela introdu¢ao de outros conjuntos de referéncias.”
(SKOVSMOSE, 2000, p. 7). Com isso, produzir significados para conceitos nesta

categoria, se estende a compreensdo de ideias que fornecem esses conjuntos de
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referéncias. Sobretudo, como uma forma de valorizar o amadurecimento matematico
dos alunos.

Além disso, essa producdo de significados estd integrada a esséncia da
materacia, de modo que se associam com a interpretacdo matematica. Desta forma,
considerou-se também a producéo de significados para as atividades matematicas.

Na terceira aula da Atividade 01, observou-se um indicio de que os alunos
estavam produzindo significados matematicos, manifestado durante o seguinte dialogo:

P-P: Uma conta de quem? Se vocés olharem uma conta de luz, vocés
vao comegar a ter uma nogdo do valor real, é verdade. Mas e se a
conta que vocé olhar for de uma familia que tenha mais, ou menos, do
que trés pessoas, qual relagdo vocé pode fazer pra definir o valor para
uma casa com trés pessoas, aproximando do valor real?

A-08: Regra de trés?

P-P: E uma boa ideia! Vamos tentar? Quais seriam as grandezas?
A-15: As pessoas e 0 preco.

A resposta do aluno A-08, apesar de interrogativa, demonstra a correta
integracdo entre o procedimento necessario e o conceito matemético. O aluno A-15
confirma esta integracdo ao determinar corretamente as grandezas matematicas.

Ao final da Atividade 01, quando foi perguntado aos alunos quais seriam 0s
conteldos de Matematica escolar necessario para fazer a atividade, todos os grupos
mencionaram 0 uso de regra de trés, proporcdo e operacOes aritméticas basicas. Na
Atividade 02, ao serem questionados sobre financiamentos, alguns alunos responderam
por meio de uma associagdo do financiamento com as parcelas, demonstrando producao

de significado para uma atividade matematica, conforme mostra o dialogo:

A-21: E quando vocé compra uma coisa financiada e depois vai
parcelando.

P-P: Isso. O que mais?

A-21: Néo € isso ndo professora?

P-P: E! O que voceé falou t& certo, mas o que mais a gente pode falar?
A-15: E tipo um empréstimo. E que vai pagar em “loooongas”
parcelas.

No desenvolvimento da Atividade 02, apds a elaboracdo do perfil da familia
hipotética e da escolha do tipo de financiamento para o material de construgdo, a
professora-pesquisadora compartilhou a producdo dos grupos com todos os alunos e

promoveu uma discussdo dos resultados. Durante a discussdo, desejava-se também
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definir o numero de parcelas que teria seu somatorio correspondente ao valor inicial do
parcelamento (R$15.000,00). Buscando a participagdo dos alunos, a professora-
pesquisadora proporcionou uma oportunidade de produzirem significado para conceitos

béasicos ao aplica-los em uma situacdo contextualizada, conforme o dialogo a seguir:

P-P: A pessoa precisava pagar R$15.000,00 e vai pagar em cinquenta
vezes de R$495,54. Isso corresponde a mais de R$15.000,00, porque
tem os juros embutidos. Certo? Acumulando R$495,54 por més, ou
seja, somando esse valor todo més, depois de quantos meses teria
acumulado um valor de R$15.000,00? Qual conta, e com quais
valores, a gente precisa fazer pra descobrir isso?

A-11: Tem € que dividir?

P-P: Dividir qual valor? E por qual valor?

A-11: R$15.000,00! E pelo valor da prestacio. E isso?

P-P: Isso! Se vocé dividir o valor de R$15.000,00 em grupos de
R$495, o resultado da divisao vai representar o qué nessa situacao?
A-11 e A-03: A quantidade de parcelas!

Ao final da Atividade 02, os alunos responderam a algumas perguntas, sendo
uma delas: “O que vocé aprendeu com esta atividade com relagdo a Matematica e as
situacdes da realidade?” Em algumas respostas, foi possivel identificar a produgdo de

significados para atividades matematicas. Por exemplo:

Grupo 03: Em relagdo a Matematica aprendi a ter uma ideia de
proporcdo dos gastos para que mais tarde eu nao falhe na vida social e
na familia. (grifo nosso)

Grupo 09: Em relacdo a Matematica e as situacdes da realidade, € que
na Matematica podemos perceber que quando financiamos algo,
dependendo do tanto de parcelas, pagamos juros altos sem saber, ou
seja, na vida real, varias pessoas ficam endividadas por preocupar s6
com o tanto da parcela que ira pagar. Por exemplo, R$15.000,00 de 50
parcelas por més a pessoa pagaria R$495,54, mas o valor final daria
R$24.777,00, ou seja, a pessoa pagou R$9.777,00 de juros, mas como
preocupou somente com o tanto que iria pagar por més, se esqueceu
gue tinha também os juros. (grifo nosso)

Assim como a resposta do Grupo 09, varios outros indicios confirmaram que
houve producéo de significado quando os alunos discutiam sobre os valores de juros.
Os dados da Atividade 03 contribuem neste sentido com o0s seguintes exemplos:

Dialogo entre a professora-pesquisadora e o Grupo 05:

P-P: Me fala uma vantagem ou desvantagem que vocés ja discutiram
de alguma dessas opgdes?
A-10: A de R$10.000,00 tem vantagem.
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P-P: Qual vantagem?
Felipe: Menos juros.

Dialogo entre a professora-pesquisadora e 0 Grupo 07:

P-P: O que vocés julgam que deverdo analisar primeiro para
determinar qual a vantagem e a desvantagem de cada uma dessas
opcoes?

A-26: A entrada?

P-P: Por que a entrada faz diferenca?

A-12: Porque pagar R$10.000,00 de entrada ao invés de sO
R$2.000,00, fica faltando menos dinheiro pra completar. E os juros é
s6 do que falta pra completar. Ai com menos dinheiro, menos juros.

As producdes registradas pelos alunos em seus cadernos também revelaram

indicios sobre a producao de significados matematicos.

Grupo 02: A pessoa que der R$2.000,00 e dividir de 12X vai pagar
menos juros que a que dividir de 24X. A que dividir de 24X a parcela
ficard menor (por més) s6 que com mais juros. A de 60X é s6 pra
guem ndo tiver dinheiro.

Grupo 03: Vantagens e desvantagens de R$2.000,00: se der esse
pouco valor de entrada, os juros do restante das parcelas serdo
maiores. E mesmo sendo parcelas de 12X o preco final continuara
sendo maior.

Grupo 05: 1°) [R$2.000 + 12 parcelas] Desvantagem: E que este
financiamento ainda tem uma taxa de juros elevada. Ele estad pagando
R$4.713,00 de juros.

2°) [R$2.000 + 24 parcelas] Desvantagem: A taxa de juros deste
financiamento. De qualquer forma ele estd pagando R$6.855,36 de
juros.

3% [R$2.000 + 60 parcelas] Desvantagem: A taxa de juros é muito
alta, é quase o dobro do valor. R$16.578 de juros.

Grupo 07: Entrada de R$2.000,00. Falando de financiamento, quanto
maior o numero das prestacfes, mais a pessoa ira pagar.
Desvantagens: R$2.000 +

12 x R$1.892,75 = R$24.713,00 = R$4.713,00 a mais.

24 x R$1.035,64 = R$26.855,36 = R$6.855,36 a mais.

60 x R$576,30 = R$36.578,00 = R$16.578,00 a mais.

E importante observar que as pessoas irdo acabar de pagar o valor real
do financiamento porem continuaram a pagar devido ao juros
adicionado nas parcelas.

Entrada de R$10.000,00.

12 x R$1.108,19 = 23.298,00.

24 x R$606,36 = 24.552,64.

60 x R$317,98 = 29.078,80.
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Ao final da Atividade 03, foi pedido que cada aluno manifestasse livremente
uma apreciacdo sobre a atividade. Em meio as opinides, alguns manifestaram a

producdo de significados para conceitos e atividades matematicas. Por exemplo:

A-03: Eu lembro que uma vantagem é que se VoOcé tiver 0s
R$10.000,00 e der de entrada e financiar de 12 vezes é o0 que vai pagar
menos juros e mais rapido.

A-26: Eu aprendi como fazer um financiamento, entendi melhor como
é essa coisa de juros.

A-07: Eu aprendi que na opcdo de R$2.000,00 vocé paga menos de
entrada, mas depois paga mais. E de R$10.000, por exemplo, na de 12
vezes, VOCE paga mais caro, mas paga menos juros e mais rapido.

P-P: A-25, o seu grupo multiplicou o valor da prestagdo pelo niumero
de parcelas. Por que vocés fizeram isso? Isso é importante?

A-25: E importante porgque vocé precisa saber quanto que vai pagar no
total pra ndo te darem o calote. Eu gostei da atividade.

A-14: (...) Pelo menos eu aprendi a prestar mais aten¢do nas contas
que precisava fazer e tal, e aprendi a fazer contas com numeros
maiores porque antes eu tinha muita dificuldade.

A-13: Gostei da atividade, acho que foi boa e eu aprendi que tem que
preocupar em quitar as prestagdes em dia, sendo vai ter muito juros.

Na Atividade 04, também surgiram indicios de que houve producdo de
significado para conceitos e procedimentos matematicos. Eles podem ser observados,
por exemplo, no seguinte didlogo ocorrido entre a pesquisadora e os alunos dos grupos
Grupo 01, 02, 03 e 05. Eles buscavam identificar os conteddos matematicos presentes

nos artigos de jornais e revistas por eles analisados.

P-P: Qual foi a escolha de vocés?

A-02: Escolhemos uma pagina com umas coisas de assinatura da
revista.

P-P: O que tem de Matematica?

A-13: Preco.

A-02: As parcelas.

A-17: Parcelamento.

P-P: A gente precisa saber alguma coisa de Matematica da escola para
interpretar essas informagdes?

Todos: Sim.

P-P: O qué?

A-02: Saber 0 modo certo de fazer as contas pra calcular o total e 0s
descontos.

A-13: Eles escrevem com conta de vezes [multiplicacdo] ao invés de
colocar o valor.
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Diélogo entre a professora-pesquisadora e o Grupo 02:

P-P: Qual foi a escolha de vocés?

A-03: Um grupo que roubou um tanto de dinheiro 14 em S&o Paulo.
P-P: E o que tem de Matematica nessa reportagem?

A-18: Os nimeros. Fala que eles roubaram 80 milhGes...

P-P: E o que é importante saber de Matematica pra entender essa
reportagem?

A-03: Nada.

A-01: Nado! Eu acho que tem coisa sim, mas eu ndo sei explicar. Aqui
t4 falando de umas coisas que somaram...

A-03: Mas s0 precisa saber ler e entender o que leu.

A-11: Claro que ndo A-03! Como vocé vai entender como gque chegou
nesse numero? Precisa entender Matematica!

Dialogo entre a professora-pesquisadora e 0 Grupo 03:

P-P: O que é a reportagem que voceés escolheram?

A-20: E sobre chocolate. Fala as porcentagens de cacau e que quanto
mais amargo, mais saudavel ele é.

P-P: E 0 que precisa saber da Matematica que vocés aprendem na
escola pra interpretar essa reportagem?

A-04: Proporgéo.

A-24: Os numeros.

A-14: A Matematica do jeito que vocé ensina pra gente é importante
pra interpretar o que esta escrito 1a. E importante pra gente saber o que
a gente esta lendo.

A-20: Porque ai a gente tem ideia do tanto de cacau que o chocolate
tem, pra saber fazer essas contas com porcentagem.

P-P: Vocé acha que a reportagem usa Matematica pra tentar te
convencer de alguma coisa? Se sim, 0 qué?

A-20: Usam pra te falar que tanto de cacau gque vocé come em cada
chocolate.

P-P: Mas eles conseguiriam falar essa informagdo sem usar
Matematica?

A-14: Sim.

A-04, A-20 e A-24: Nao.

A-14: S6 se eles deixassem de usar 0 nimero e usassem so palavras...
Ah, ndo! Mas ai ndo deixa de ser Matematica, né!?

Alguns registros dos grupos feitos em seus cadernos confirmam que houve
producdo de significados para conceitos e procedimentos matematicos, tais como
porcentagem, juros, parcelamento e conversdo de moeda estrangeira, conforme 0s

exemplos a seguir.

Grupo 05:

Saber a Matematica é importante. Isso é importante porque vocé fica
mais seguro sobre o valor do carro e sobre a garantia. E o
parcelamento dele pode ser visto na concessionaria. Mas ndo sei se
tem juros sobre o parcelamento, pois ndo é falado aqui na reportagem.
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Grupo 07:

Propaganda da decolar.com: Para termos conhecimento de uma
passagem de avido é necessario saber o valor real da moeda usada no
anuncio - US$.

Também é importante observar que em alguns anuncios falta bastante
informacéo:

- sem o valor total;

- ndo contém o valor de cada prestacdo, s6 escreve que sdo 10X sem
juros;

- letras miudas que dificultam o entendimento do leitor, por as vezes
terem preguica;

- ndo utilizam o valor total para induzir as pessoas a fazerem a
compra.

Na primeira aula da Atividade 05, foi solicitado aos alunos que respondessem a
seguinte questdo: “Com base nas informagdes sobre 0 uso de porcentagens, ressaltado
nas aulas e nas informacdes apresentadas na embalagem da barra de cereais, explique
detalhadamente o significado da informagdo “43% menos gordura” (com possiveis
interpretacdes e conclusdes).” Os grupos apresentaram respostas nos cadernos de

registros que confirmam a producao de significado para porcentagem, por exemplo:

Grupo 01: Essa informacdo “43% menos gordura” ¢ a representacao
simplificada de que a marca pegou o tanto de gordura que tinha na
marca concorrente e tirou 43% para fazer a sua barra de cereau. Por
exemplo: se a marca concorrente tivesse 100% de gordura total, ele
pegou esses 100% e tirou 43% da gordura total para fazer a barra de
cereau.

Sabe-se que ndo se trata de “pegar a quantidade de gordura” em uma marca e
“tirar 43%” para produzir a outra, conforme apresentado pelo Grupo 01. No entanto, €
notavel que o significado de porcentagem, como uma razdo em relacdo a um valor total,
fora corretamente assimilado. Essa assimilacdo foi comprovada pelos registros de todos
0s grupos durante a segunda aula da Atividade 05, na qual lhes foi solicitado que
respondessem a seguinte questdo: “Como calcular a quantidade de gordura total das
marcas concorrentes a partir das informag¢des da embalagem? (“43% menos gordura” e

tabela nutricional)”. A resolucdo do Grupo 01 é apresentada como exemplo, conforme

mostra a Figura 11.
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Figura 11: Producdo do Grupo 01 relativo a Atividade 05

A figura mostra que a representacdo do raciocinio de subtrair uma porcentagem,
identificando sua correspondéncia com o valor inicial e o valor final, bem como o
calculo feito por regra de trés, indicam que os alunos produziram significados para
conceitos matematicos.

As producdes referentes a Atividade 06 contribuem de forma anéloga para a
inclusdo de elementos na Categoria 03. Tal é o caso da resolucdo apresentada no
caderno de registros pelo Grupo 05, conforme a Figura 12. Como se pode observar, a
regra de trés foi usada para calcular o gasto da escola com a limpeza das carteiras. Esse
procedimento também foi empregado para encontrar um valor aproximado para o gasto
referente a limpeza das carteiras de todas as escolas da Rede Estadual de Ensino de
Minas Gerais, considerando que dela faz parte um total de 3.200 escolas do mesmo

porte.
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Figura 12: Produgdo do Grupo 05 relativo a Atividade 06

Durante a realizacdo dos grupos focais, foram encontradas manifestacdes dos
alunos a respeito de conhecimentos matematicos adquiridos ao participar das atividades.
Alguns alunos afirmaram ter aprendido contetdos sobre juros, parcelamentos, regra de
trés e porcentagem. Outros incluiram a distribuicdo de gastos das familias como

aprendizagem de Matematica.

Grupo Focal 01

A-13: Eu aprendi! Porcentagem. Antes eu ndo sabia nada, agora eu
sei.

A-17: Eu também aprendi porcentagem.

A-14, A-21, A-02, A-06: Eu também.

P-P: Otimo. E aprenderam mais alguma coisa?

A-13: Juros... E 0s gastos da casa!

A-06: E. A gente aprendeu como dividir os gastos da casa.

Grupo Focal 02

A-27: Regra de trés.

A-12: Porcentagem.

A-27: Controlar o dinheiro.

A-12: Na do cartdo de crédito foi bom pra gente ter nocdo do que pode
gastar e 0 que ndo pode gastar. VVocé controla primeiro suas despesas,
ai depois vocé faz as contas pra ver se teria condi¢do de assumir um
cartdo de crédito. (...)
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Grupo Focal 03

A-08: Ah, porcentagem... financiamento...

A-20: Calcular porcentagem!

A-16: Fazer compras.

A-25: E pra resolver os gastos.

A-11: Compras???

A-16: Que foi? Foi mesmo! Pra ter no¢do de quanto que vai gastar
uai!

Nos grupos focais, surgiram manifestacdes dos alunos a respeito das vantagens
das atividades propostas na pesquisa em relacdo as experiéncias didaticas vivenciadas
em outras ocasides. Elas se referiam a aprendizagem de procedimentos e conceitos

matematicos, conforme pode ser observado nos comentarios que se seguem.

Grupo Focal 01

A-06: O tipo de conta que tinha que fazer e o raciocinio que precisa
ter. Porque nessas atividades ndo era tdo facil assim. Geralmente eu
resolvia as coisas de cabecga e nessas atividades eu precisei escrever
umas coisas no papel pra resolver, porque tinha umas coisas que eu
ndo tinha muita no¢cdo mesmo, ai precisava escrever.

Grupo Focal 02

A-12: Foi uma coisa muito mais pratica, que acaba desenvolvendo
mais na atividade e aprende muito mais rapido. Nas atividades, eu
aprendi que talvez uma conta com uns nimeros maiores pode ndo ser
tdo dificil de resolver igual a gente imagina. Porque a gente pega um
nimero grande e acha que é um bicho de sete cabegas, mas nem é. As
vezes é até mais facil resolver o problema com uma conta grande
daquelas do que outro exercicio. Eu aprendi a resolver com esse tipo
de exercicio das atividades, foi bem dinamico.

A-07: O que eu gostei, foi tipo da questdo das compras, igual mostrou
naquele dia do video, da mulher que nem sabia do tanto de juros a
mais e saia comprando porque achava que pagaria menos, mas tinha
muito mais parcelas. Eu ndo sabia, eu ndo tinha nem nocéo de como
que fazia isso. Eu tinha nogdo que tinha juros, mas eu ndo imaginava
gue seria um juros tdo alto. Eu ndo imaginava, tipo, como era mais
parcelas, que eu pagaria muito mais do que eu deveria mesmo.

Grupo Focal 03

A-25: Ah, foi bom. Aprendi aquelas coisas de porcentagem, a
financiar os negécios la. Vi que as vezes a gente tem prejuizo pelo
valor do negécio que foi comprado.

A-20: Eu achei importante aquela de cartdo de crédito, porque no
futuro se a gente for ter um cartdo de crédito ja fica sabendo dessas
coisas. E também do material de construcdo, pra saber fazer as contas
e financiamento.

Os resultados anteriores confirmam a existéncia da categoria de respostas 02,

apregoada pela literatura sobre Educacdo Critica e Educacdo Matematica Critica.
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Consequentemente, parece razoavel afirmar que as atividades baseadas nos Cenarios
para Investigacdo levaram os alunos a produgdo de significados para conceitos e

procedimentos matematicos.

5.4 Categoria 4: Producdo de Reflexdes a Respeito de Questdes da Realidade e da

Matematica

Concordando com os pressupostos defendidos pela Educacdo Matematica
Critica, buscava-se verificar se 0s participantes apresentariam habilidades de produzir
argumentacdes criticas a respeito de questdes de sua realidade e se poderiam perceber a
importancia da Matematica, especialmente da Matematica Financeira, em situacdes da
realidade. Skovsmose (2000) afirma que mover entre os Ambientes de Aprendizagem
em direcdo a realidade contribui para a producdo de reflexdes criticas. Nesse sentido,

ele julga que:

Referéncias a vida real parecem ser necessarias para estabelecer uma
reflexdo detalhada sobre a maneira como a matematica pode estar
operando enquanto parte de nossa sociedade. Um sujeito critico é
também um sujeito reflexivo (SKOVSMOSE, 2000, p. 19).

Os alunos apresentaram reflexdes a respeito de questdes da realidade
envolvendo planejamento dos gastos familiares. Algumas dessas manifestaces
atribuiam as contribuicdes recebidas as atividades vivenciadas. Por exemplo, ao final da
Atividade 01, em resposta a pergunta da pesquisadora “De que forma esta atividade
pode contribuir para seu futuro como cidaddo?”, alunos de alguns grupos apresentaram

as seguintes respostas em seus cadernos de registro:

Grupo 01: A saber controlar os gastos no geral, a economizar dinheiro
gastando apenas com o necessario, a fazer polpanca para que, se no
futuro precise de dinheiro, ter um dinheiro a mais guardado.

Grupo 02: De forma econémica. E posso aprender a lidar com o meu
salério.

Grupo 03: Vérias formas, ajudando as pessoas.

Grupo 04: Pode me dar uma nocdo para que antes que eu faca um
cartdo, eu aprenda a ver se tenho condicGes. E também com a despesa
familiar. Vamos poder ter nogdo dessas coisas, e a partir dai ajudar as
pessoas que tem dificuldade nesses assuntos.
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Em particular, os Grupos 01 e 02, ao planejarem os gastos familiares da familia
hipotética, ressaltaram a importancia de reservar parte do rendimento para o caso de
alguma eventualidade.

Ao final da Atividade 02, a respeito da pergunta “O que vocé aprendeu com esta
atividade com relacdo a Matematica e as situacdes da realidade?”, algumas respostas
também apresentaram reflexdes sobre a importancia do controle dos gastos familiares.

Por exemplo:

Grupo 03: Em relacdo a Matematica aprendi a ter uma ideia de
propor¢do dos gastos para que mais tarde eu ndo falhe na vida social e
na familia.

Grupo 05: Aprendemos a nocdo de financiamento e a organizar
melhor nossas contas.

Nos Grupos Focais, essas manifestacfes também surgiram conforme mostram os

seguintes exemplos:

A-02: Ah, eu acho que foi importante porque agora a gente pode
ajudar nossos pais com 0s gastos de casa.

A-13: Foi bom, eu gostei. Aprendi muitas coisas e tal. Agora eu tenho
como ajudar meus pais a ndo entrarem em uma enrascada. E eu achei
isso bom.

A-27: (...) Eu acho que vai ser importante. E na minha casa também. E
também pra aprender a controlar o dinheiro. Desse jeito eu achei mais
facil aprender, porque eu aprendi a dividir o dinheiro, a renda da casa.

Em outras reflexes envolvendo questdes da realidade, os alunos demonstraram
preocupacOes associadas ao risco de contrair dividas e salientaram a importancia da
Matematica ao colaborar nessas situagbes. Os trechos a seguir exemplificam essa

afirmacdo.

P-P: Vocés sabem que tipo de coisas envolve esse tipo de pagamento?
Para quem ou como o financiamento pode ser uma op¢ao boa ou uma
opg¢éo ruim?

A-15: Eu acho que é ruim e que é melhor pagar em dinheiro.

P-P: Por que é melhor pagar em dinheiro?

A-15: Porque financiamento tem juros e juros € alto.

Alguns: E, é alto!!!

P-P: Por que vocés acham que juros é alto?

Alguns: Porque todo mundo fala. Eu ja vi na televisdo.

140



Na Atividade 02, ao escolher a opcdo de financiamento do material de
construcdo, vérios alunos também apresentaram reflexfes a respeito da preocupagdo

com as dividas em dialogo com a professora. Por exemplo:

P-P: E por que o de dez vezes sem juros é melhor?

A-07 — Porque sobra menos.

P-P: Sobra menos o qué?

A-07: Esses que estdo com juros, sobra um pouquinho de dinheiro a
mais todos 0s meses, ndo é!? Sem juros nao vai sobrar esse dinheiro,
mas pelo menos paga s6 0 pre¢co mesmo. Ai, assim, € bem melhor.

A-16: Fessora, nds vamos escolher este aqui de 30.

P-P: E por que vocé escolheu este?

A-16: Porque vai pagar com menos tempo e ai com menos juros.
A-28: Agora pergunta pra mim? (risos)

P-P: (risos) Claro. Qual opcdo vocé vai escolher? E por qué?

A-28: A de 50. Porque essa ai de 30 ta fora da realidade. Com essas
contas aqui, a de 30 vai ficar muito apertado. Eu quero a de 50 vezes.

A-26: Entdo vamos fazer a de 50 vezes.

A-19: No so!

A-26: Aqui oh, de 50.

P-P: Por que a de 50 vezes?

A-26: Ah, porque... € menor...

A-27: Vamos fazer a de 25!

P-P: Por que a de 25 é melhor que a de 50?

A-27: Porque paga mais rapido.

P-P: E qual que é a vantagem de pagar mais rapido?
A-26: Acabar a divida mais rapido.

A-19: Paga mais caro por més, mas fica livre mais réapido.

A-07: Eu acho... Tinha que ser de dez vezes?

P-P: Por qué?

A-07: Porque se tem o dinheiro é melhor pagar de uma vez.

P-P: Mas a opgéo de pagar em doze vezes seria ruim? E por qué?
A-15: Porque ela tem juros, ai vai ficar pagando a mais sendo que
tinha condicdes de pagar sem juros.

Ao final da Atividade 02, alguns grupos também registraram suas opinides em

seus cadernos sentido, por exemplo:

Grupo 04: Aprendi que é melhor juntar dinheiro na quantia que vocé
precisa e comprar 0 que vocé quer, do que fazer um financiamento.
Aprendi que, se vocé precisa ou quer muito o qué vocé pretende
comprar e ndo tem dinheiro suficiente, é melhor fazer um
financiamento que est4d ao seu alcance, mas que é melhor vocé
procurar um que vVocé pague em menos vezes possivel para vocé pagar
Menos juros.
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Grupo 06: O grupo aprendeu que ndo deve sair comprando qualquer
coisa. Aprendemos como gastar nosso dinheiro. Aprendemos a mexer
com o parcelamento de financiamentos em geral, e vimos que atras de
todo parcelamento ha muito juros.

Grupo 09: Em relacdo a Matemaética e as situacdes da realidade, € que
na Matemética podemos perceber que quando financiamos algo,
dependendo do tanto de parcelas, pagamos juros altos sem saber, ou
seja, na vida real, varias pessoas ficam endividadas por preocupar s6
com o tanto da parcela que ira pagar.

Na Atividade 03, ao lidarem com o parcelamento de um carro no valor de
R$20.000,00, os alunos dos grupos 04 e 05 teceram reflex6es com relagdo ao risco de

endividamento.

Grupo 04 [Sobre o financiamento em 24 parcelas]:
A desvantagem que o comprador ira pagar o carro durante dois anos e
tera que economizar durante os dois anos para ndo entrar em divida.

Grupo 05 [Sobre o financiamento em 60 parcelas]:
Desvantagem: Vai custar a se livrar das contas; vai demorar muito
tempo pra terminar de pagar. E tem juros muito altos.

Nos Grupos Focais também foram apresentadas observadas reflexdes a respeito

do risco de endividamento. Por exemplo:

P-P: O que vocés acham que teve de importante na atividade sobre o
cartdo de crédito ou na atividade sobre o financiamento?

A-27: Pra controlar o dinheiro.

A-12: Na do cartdo de crédito foi bom pra gente ter nocéo do que pode
gastar e 0 que ndo pode gastar. Vocé controla primeiro suas despesas,
ai depois vocé faz as contas pra ver se teria condi¢do de assumir um
cartdo de crédito. Porque muita gente faz cartdo de crédito sem fazer
isso e fica morrendo de divida. E com essa divida, se enrola todo. E do
financiamento também, porque a gente teve nocéo de que pode pagar
o financiamento com um valor maior e com um menor também. E que
0 que é menor, na verdade ele é maior, porque 0 que é menor tem
mais parcelas e quanto mais parcelas, mais vocé paga porgue tem mais
juros.

Além de reflexdes relacionando a Matemaética e situacdes da realidade com o
planejamento familiar e com a preocupacdo de evitar o endividamento, os alunos se
identificaram em algumas situagdes enquanto futuros cidaddos consumidores. Alguns

exemplos sdo mostrados a seguir.
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Na Atividade 01, conforme apresentado anteriormente, foi perguntado aos
grupos “De que forma esta atividade pode contribuir para seu futuro como cidadao?”.
Dois alunos responderam:

A-28: Certamente a maioria das pessoas ja ficaram super endividadas
por conta de ndo planejar o que comprar e essa atividade com certeza
ird me ajudar no futuro.

A-25: Isso tudo, quer dizer toda a Matematica contribui para a vida,
ela estd em todo lugar.

Na Atividade 03, foram identificadas reflexdes de alunos a respeito do préprio

futuro, conforme mostra o didlogo travado com a professora-pesquisadora:

P-P: [...] Eu queria que cada um de vocés me falasse algo que vocé se
lembre de ter discutido com seu grupo sobre vantagem e desvantagem,
ou algo que vocé aprendeu, ou algo que gostou ou ndo gostou, ou
alguma opinido que vocé queira dar sobre a atividade.

A-27: O do carro me ajudou bastante em casa, com as contas da minha
mée, e pra quando eu for comprar alguma coisa, eu ja sei alguma coisa
sobre financiamento.

A-21: Eu gostei da atividade e achei que foi importante, porque
guando eu for fazer um financiamento eu vou ficar mais seguro pra
escolher o valor. Antes eu ndo tinha nem ideia de como que era.

Nos Grupos Focais também foram registradas reflexfes, nas quais os alunos se
identificavam como futuros cidaddos consumidores, conforme mostram os exemplos

seguintes:

Grupo Focal 01

A-14: Aprendi muita coisa que eu ndo sabia e eu acho que isso vai me
ajudar mais pra frente.

A-02: Eu gostei de ter feito este trabalho porque eu acho que ele vai
ajudar a gente mais pra frente com as dividas e com varias outras
coisas.

A-17: Vdo me ajudar na hora de pagar as contas. Contas de compra de
carro, contas de casa, pra ninguém me passar a perna.

Grupo Focal 02

A-28: (...) Foi muito bom fazer a atividade, porque a gente aprendeu a
fazer financiamento, que eu ndo sabia. Principalmente juros de cartdo
de crédito e eu vou levar isso pro resto da vida.

P-P: E por que essa parte do juros de cartdo de crédito foi tdo
importante?

A-28: Uai, porque isso também é conta! Eu vou comprar um
videogame e dividir em parcelas. Se eu ndo der conta de pagar uma
parcela, eu posso pagar até o mesmo tanto de novo. Isso, aprender
isso, foi muito bom.
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A-27: Eu achei bom, porque eu quero abrir uma academia e eu
pensava em fazer um empréstimo, ai com esse negdcio de juros, eu
acho que vai ser importante.

(.. ]

A-27: Ndo, ndo. (risos) E porque foram boas mesmo. Eu vou usar elas,
na academia.

P-P: Se vocé desistir de abrir uma academia, ou se vocé descobrir
outra oportunidade muito melhor do que abrir a academia, entdo essas
atividades ndo valeram de nada?

A-27: Néao ué. Qualquer coisa que eu for fazer, eu vou ter que usar
elas.

P-P: Tipo o qué?

A-27: Financiamento de um carro. Na casa. Se eu tiver uma familia,
eu vou ter que arrumar as contas da familia.

Grupo Focal 03

A-20: Eu achei importante aquela de cartdo de crédito, porque no
futuro se a gente for ter um cartdo de crédito ja fica sabendo dessas
coisas. E também do material de construcdo, pra saber fazer as contas
e financiamento.

A-03: Eu gostei de todos. Eu aprendi, eu acho, que em quase todas. A
da limpeza, pode ser que eu escreva, ou gque eu vou escrever um dia,
mas é um dinheiro que poderia estar sendo gasto com outras coisas.

Em particular, a Atividade 04 apresentou potencialidades de desenvolver
reflexdes criticas relacionando a Matematica as situacdes da realidade. Nessa Atividade
era solicitado aos alunos que identificassem algum conteldo matematico presente em
jornal ou revista e registrassem as consideragdes e discussdes surgidas nos grupos. Os
didlogos analisados mostraram que os alunos ndo somente analisaram a reportagem
escolhida como também refletiram e argumentaram criticamente sobre a forma como as

informac@es eram veiculadas pela midia. Por exemplo:

Dialogo entre a professora-pesquisadora e o Grupo 01:

P-P: Qual foi a escolha de vocés?

A-02: Escolhemos uma pagina com umas coisas de assinatura da
revista.

(...)

A-13: Eles escrevem com conta de vezes [multiplicacdo] ao invés de
colocar o valor.

A-17: Eles escrevem grande o tanto que tem de desconto.

P-P: E qual problema teria se alguém nao souber interpretar isso?
A-17: Pode pagar mais sem saber e se dar mal.

Dialogo entre a professora-pesquisadora e 0 Grupo 04:
P-P: Por que vocés escolheram essa propaganda?

A-21: Me chamou atencdo porque € 0 carro que eu gosto.
P-P: E o que tem de Matematica nessa propaganda?
A-27: O tempo de garantia. O preco.
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P-P: Vocés tem ideia de qual motivo eles tiveram quando resolveram
usar Matematica nessa propaganda?

A-15: Pra mostrar que esta mais barato.

Vagner: Pra dar mais vendas, eles colocam os nimeros aqui, isso vai
fazer diferenca.

P-P: Vocés acham que eles usam essa Matematica pra te convencer de
alguma coisa?

A-15: Usam. Por exemplo, o tempo de garantia que aqui ta falando
gue é maior. VVocé compara com outro carro e vai querer comprar
esse.

(...)

P-P: So fazer conta?

A-27: N&o! E saber interpretar.

P-P: E 0 que tem nessa propaganda que vVoceé precisa interpretar?
A-27: E porque ndo mostram aqui as contas.

A-15: Precisa saber como que é esse financiamento pra saber quanto
que vai pagar de juros, igual a gente fez na atividade do carro
[Atividade 03].

A-21: Saber que é bom dar uma entrada pra diminuir o pagamento.

Os participantes do Grupo 01 mostraram que as informacgdes explicitadas no
trecho de anuncio analisado ndo eram suficientes para se efetuar a compra e que
precisariam interpretad-las matematicamente para compreender as informacGes
implicitas. O Grupo 04 observou que a propaganda trazia informacdes para atrair
compradores como o tempo de garantia para o carro. Os alunos desse grupo também
disseram que no anuncio ndo constavam as contas e tampouco a explicacdo sobre o
financiamento, o que o0s impediria de saber quais eram o0s juros embutidos no
financiamento.

ReflexBes a respeito de questbes da realidade e da Matematica também foram
identificadas em dialogo entre a professora-pesquisadora e o Grupo 07, durante a Gltima

atividade.

P-P: Qual reportagem vocés escolheram?

A-12: E uma propaganda sobre venda de passagens de avigo.

P-P: E o que tem de Matematica nesta propaganda?

A-07: Tem o valor de cada prestacdo e 0 nimero de vezes que vocé
pode dividir. Mas vocé que tem que multiplicar pra saber qual é o
valor total.

P-P: O que vocés precisam saber de Matemética da escola pra
entender essa propaganda?

A-12: Os numeros, as contas, conta de multiplicacdo.

P-P: E sO precisa saber nimeros e contas pra entender essa
propaganda?

A-07 e A-12: Néo!

A-07: Precisa saber interpretacéo.

P-P: Vocés acham que quem fez essa propaganda usa a Matematica
pra tentar te convencer de alguma coisa?
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A-12: Sim. Eles colocam dividido de mais vezes e com valores
menores, porque ai vocé fica pensando “Ah, eu vou pagar menos,
entdo vai sobrar um dinheiro a mais.” SO que ai a pessoa ja vai ficar
mais ou menos enrolada.

A-07: E eles ocultam algumas coisas, alguns valores.

Nessa propaganda havia um trecho escrito com letras muito pequenas e, nela,
ndo havia indicacdo dos juros a serem pagos, caso se optasse por um financiamento. O

Grupo 07 ressaltou esse e outros fatos ao registrar sua conclusao:

Grupo 07: Propaganda da decolar.com: Para termos conhecimento de
uma passagem de avido é necessario saber o valor real da moeda
usada no anudncio - US$.

Também é importante observar que em alguns andncios falta bastante
informacao:

- sem o valor total,

- ndo contém o valor de cada prestacdo, s6 escreve que sdo 10X sem
juros;

- letras middas que dificultam o entendimento do leitor, por as vezes
terem preguica;

- ndo utilizam o valor total para induzir as pessoas a fazerem a
compra.

A Atividade 06 também apresentou grande potencialidade para promover
reflexdes criticas a respeito de situagdes do cotidiano do proprio aluno. Como
mencionado anteriormente, nessa atividade os alunos calcularam um valor aproximado
para 0 gasto anual com a limpeza de carteiras das escolas da Rede Estadual de Ensino
de Minas Gerais. Nos grupos focais, os alunos foram unanimes em afirmar que néo
saberiam estimar o valor anual dos gastos sem fazer calculos. Também disseram que
ndo esperavam que esse valor fosse tdo alto. De fato, registros da professora-
pesquisadora, feitos durante a atividade, mostraram o espanto dos alunos ao obterem o
valor final dos gastos com a limpeza das carteiras. Eles desconfiaram de seus préprios
calculos, pois julgaram que o valor encontrado era muito alto.

Em resumo, a andlise das manifestacdes orais e escritas dos grupos e dos alunos
revelou que as atividades, aplicadas em sala de aula na perspectiva dos “Cenarios para a
Investigacdo”, levaram os alunos a produzirem reflexdes a respeito de questbes da
realidade e da Matemaética. Esses resultados corroboram as afirmacdes encontradas na

literatura referente & Educacdo Matematica Critica.
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CONSIDERACOES FINAIS

A origem desta investigacdo fora uma inquietacdo da pesquisadora ao
conjecturar informalmente o despreparo dos cidaddos na interpretacdo de dados
matematicos e a falta de embasamento ao tomar decisGes conscientes enquanto
consumidores. A partir dessa inquietacdo, a pesquisadora teve acesso a literatura que
forneceu o aporte tedrico acerca da Educacdo Matematica Critica, da formacdo para a
Cidadania e do posicionamento do aluno com papel ativo no processo de aprendizagem.

O objetivo principal desta investigacdo foi de elencar quais as contribui¢des que
uma proposta de ensino baseada nos Cenarios para Investigacdo (Skovsmose, 2000)
ofereceriam para a (re)construcdo e desenvolvimento de conceitos e procedimentos de
Matematica Financeira ao serem abordados no 9% ano do Ensino Fundamental.

Optou-se pela grafia “(re)construcdo” com intuito de evidenciar duas situagdes
distintas. Inicialmente pretendia-se a ‘“reconstrucdo” de conceitos da Matematica
Financeira, visto que representavam conteddos matematicos referentes aos anos
anteriores. No entanto, ao longo da realizacdo das atividades houve a necessidade de
“construcdo” de muitos desses conceitos, pois 0s alunos ndo demonstravam
conhecimento prévio acerca daqueles conceitos e procedimentos que se esperava.

Esta investigacdo pautou-se em trés elementos fundamentais: o didlogo, o
direcionamento das problematizacbes a situacdes existentes fora do universo
educacional e o conceito de empowerment no contexto da Educacdo Matematica.
Considerou-se que o0s Cenarios para Investigacdo representam ambiente de
aprendizagem adequado para congregar esses trés elementos.

Foram utilizados trés instrumentos metodolégicos para a coleta de dados. Um
deles, as gravacdes em audio das manifestacBes orais dos alunos e dos dialogos com a
professora em todas as atividades realizadas. Com estas gravacGes foi possivel
evidenciar os beneficios da dialogicidade entre professor e alunos para o processo de
aprendizagem. Outro instrumento adotado foi representado pelos relatérios da
participacdo dos alunos, escritos em um caderno individual e de uso exclusivo para 0s
registros referentes as atividades. Este formato de caderno de registros foi fundamental
para que garantisse a cada aluno a responsabilidade de produzir suas proprias

manifestagcdes, mesmo trabalhando em grupos. Além disso, esse material proporcionou
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uma empatia entre os alunos e a pesquisa, contribuindo positivamente na coleta de
dados. O terceiro instrumento apresentado foi o Grupo Focal. Essa técnica caracteriza-
se como um grupo para discussdo de ideias e pensamentos que favorece a diversidade
de informacdes entre os participantes. Com isso, a opcao por esse instrumento foi ideal
e fundamental para evidenciar algumas particularidades dos dados observados e
coletados por meio dos outros dois instrumentos citados.

Os resultados obtidos nesta investigacdo apresentaram contribuicGes relevantes
para 0s processos de ensino e de aprendizagem e, ao analisar esses resultados, foram
identificadas algumas categorias que emergiram do referencial tedrico adotado. As
atividades realizadas evidenciaram contribui¢cbes no que se refere & produgdo de
significados para conceitos e atividades mateméticas. No entanto, a producéo de
significado ndo se limita a significados conceituais estritamente matematicos. Foi
interpretada em sentido amplo, como um conjunto de acgdes evidenciadas pela
habilidade de interpretar matematicamente e de desenvolver os procedimentos
matematicos corretamente.

Constatou-se que houve, também, producao de reflexdes a respeito de questdes
da realidade e da Matematica. Os participantes demonstraram criticidade em suas
manifestacOes ao analisar situaces de Semi-realidade e situacfes da Realidade. Notou-
se que os participantes compreenderam como a Matematica esta operando no cotidiano
da sociedade em algumas situacfes que abrangem a Matematica Financeira.

Além disso, a investigacdo proporcionou significativo envolvimento dos
participantes nos processos de exploracao e explicacdo e, consequentemente, expressiva
mudanca de postura no processo de aprendizagem. Os dados coletados evidenciaram
que no decorrer das atividades os participantes assumiram papel ativo ao realizarem as
tarefas propostas, recorrendo aos seus proprios meios de aprendizagem.

Com isso, registrou-se o enfraquecimento das autoridades em sala de aula,
retirando o professor de uma zona de conforto e colocando-o em uma “zona de risco”.
Dessa forma, questbes e situagbes imprevisiveis permearam as aulas, oferecendo
oportunidade de dialogar com outras &reas de conhecimento e outras aplicacdes da
prépria Matematica.

Conclui-se que as atividades realizadas possibilitaram contribuicdes relevantes
para a formacédo escolar e para a formagéo de futuros cidaddos capazes de exercer sua

Cidadania.
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Além das contribuicbes as quais se pretendia investigar, emergiram
contribuicbes para os professores em sua pratica pedagogica. A partir da experiéncia
vivenciada pela professora-pesquisadora, observou-se que propostas de ensino que
tenham em vista a Educacdo Matematica Critica e, em especial, os Cenarios para
Investigacdo, podem contribuir também para o enriquecimento profissional do
professor. Notou-se resultado positivo na mudanga de postura do professor ao substituir
a funcdo de meramente ensinar pela funcdo de orientar os alunos em suas diferentes
formas de aprender.

Ao lidar com referéncias reais em sala de aula, questionamentos imprevisiveis
podem aparecer e, dessa forma, enfraquecer a autoridade do professor. Essa incerteza
apresenta outras contribuicBes para a pratica pedagdgica, de modo que impbe ao
professor a necessidade de atualizar seus conhecimentos constantemente.

Foram relatados problemas e dificuldades no desenvolvimento desta
investigacdo com o intuito de oferecer, também, contribuic6es para os pesquisadores em
Educacdo Matematica. Nesse sentido, ressalta-se que a coleta de dados feita em um
periodo prolongado dificulta a descricdo das atividades e, principalmente, a analise dos
dados. Destaca-se também a dificuldade de trabalhar com um grupo cujo perfil ndo
corresponde ao modelo ideal de alunos e de escola. No entanto, conforme as
consideracOes da pesquisadora relatadas ao final da descricdo de cada atividade e pela
analise dos dados apresentada, o aproveitamento e os resultados obtidos foram
significativamente positivos, enobrecendo os méritos desta pesquisa.

Contudo, destaca-se que seguir em direcdo aos Cenarios para Investigacdo ndo é
uma tarefa facil. Porém, de acordo com os beneficios constatados e descritos
anteriormente, ressalta-se a importancia e a relevancia de novas pesquisas que possam

contribuir para a aproximacao entre um modelo de ensino ideal e a sala de aula real.
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