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INSTRUMENTO

A fywesentacio

E com muita alegria que publicamos este volume especial da Revista Instrumento abordando o tema Educagio

Matematica. A Revista é uma publicagao semestral do Colégio de Aplicagio Joao XXIII da Universidade Federal de
Juiz de Fora, Minas Gerais.

Com esta publicagio, a Revista Instrumento objetiva promover a reflexao acerca da sala de aula de Matemitica,
levando em conta variadas condicionantes distribuidas em catorze artigos. Diversos temas, segmentos de ensino,
suportes teéricos e metodolégicos foram privilegiados nos estudos aqui relatados. Sendo assim, consideramos o presente
volume um rico material, tanto para professores interessados em refletir sua prética quanto para pesquisadores da 4rea.

O primeiro artigo, de Ana Elisa Esteves Santiago, Anténio Manuel Dias Domingos e Amarildo Melchiades da
Silva, discute a concepgio de Literacia Financeira presente no Programa Internacional para Avaliagio de Estudantes da
Organizagio para Cooperagio e Desenvolvimento Econdmico, que foi incorporado aos dominios Leitura, Matemadtica
e Ciéncias como tema de avaliagdo a partir de 2012.

O trabalho de Rosimeire Aparecida Soares Borges, Aparecida Rodrigues Silva Duarte e Tania Maria
Mendonga Campos relata a trajetéria de Ubiratan D’Ambrésio, professor e pesquisador brasileiro, cujo extenso
trabalho influencia toda uma geragao de educadores matemadticos nao sé no Brasil, como também em vdrias partes do
mundo. A pesquisa se baseou em entrevistas com Ubiratan e em documentos de seu acervo pessoal.

O artigo de Thiago Donda Rodrigues foca as possiveis contribui¢oes da Educagio Matemdtica para uma
educagao inclusiva. A pesquisa foi norteada por uma revisio bibliogrifica acerca do tema, enfatizando como a
Matematica tradicional contribui para o aprofundamento das diferengas sociais na medida em que exclui grande
parte dos estudantes. Como possivel avango, aponta a necessidade de o professor dialogar com algumas tendéncias e
concepgodes de Educagio Matemdtica.

No trabalho de Darling Domingos Arquieres ¢ Marcelo de Almeida Bairral ¢ discutido um levantamento
bibliografico de pesquisas pautadas no uso de Materiais Curriculares Educativos (MCE) como proposta de
desenvolvimento profissional de professores de Matemdtica. A pesquisa constatou um incipiente corpo de pesquisa
sobre o tema e sua pouca utilizagio na formagio inicial e continuada de professores, apesar de seu potencial.

Utilizando a perspectiva da andlise de contetido, o artigo de Inglid Teixeira da Silva e Ana Coélho Vieira Selva
investiga a implementagao da educac¢do financeira em escolas da rede publica de Pernambuco. Elas apontam, como
maior entrave para os objetivos dessa implementacao, a necessidade de formagao do professor para atuar com educagio
financeira nas escolas.

Também norteadas pela anélise de contetido, Angela Joanella Cardoso Rocha e Rita de Céssia Pistia Mariani
analisam as argumentagdes de licenciandos em Matemdtica com relaco a tomada de decisio diante de situacoes
econdmico-financeiras. De acordo com as autoras, as escolhas dos licenciandos revelaram argumentos majoritari-
amente vinculados a aspectos comportamentais, seguidos por econémico-financeiros e, em raros casos, socioculturais,
algo preocupante, pois trata-se de futuros professores que, possivelmente, precisardo levar essas discussoes para suas

salas de aula.
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APRESENTACAO

O artigo de Giovana Pereira Sander, Nelson Antonio Pirola e Joana Brocardo tem como objetivo investigar se
os alunos do 3° ano do Ensino Fundamental realizam cdlculos por estimativa, e de que modo realizam, ao resolverem
tarefas numéricas. Foram sujeitos da pesquisa 351 alunos de escola putblica de uma cidade do interior do Estado de
Sao Paulo. Os autores constataram um sentido de nimero pouco desenvolvido pelos alunos, que recorrem mais a
algoritmos para resolver os problemas em detrimento de estimativas e cdlculos mentais.

O objetivo do artigo de Rhémulo Oliveira Menezes, Roberta Modesto Braga e Adilson Oliveira do Espirito
Santo ¢ analisar implicagdes surgidas no uso da planilha eletronica Excel para o desenvolvimento de uma atividade
de Modelagem Matemitica. Os sujeitos da pesquisa sio alunos do curso de licenciatura em Matemdtica de uma
universidade publica. Os resultados indicam que o uso de tecnologias digitais repercute na tomada de decisées dos
alunos, impactando o desenvolvimento das préximas etapas do processo de Modelagem Matemdtica.

Analisar o uso das tecnologias digitais mdveis no contexto da Educa¢io Financeira Escolar é o objetivo do
artigo dos pesquisadores Fausto Silva e Liamara Scortegagna. Através da metodologia de revisao bibliogrifica, a
pesquisa busca identificar que tipos de dispositivos tecnolégicos sio mais usados entre os jovens para fins pedagdgicos.

Refletindo sobre Educagio Matemdtica na Educacio de Jovens e Adultos, Alex de Assis Lauria e Leonardo José
da Silva pesquisaram os trabalhos em grupos em uma turma de Ensino Fundamental da EJA. Partindo da construgao
de uma ponte de papel em um cendrio de investigagdo, a pesquisa participante identificou que o grupo observado
avancou de um modelo de padrio divergente para o difuso, apontando a possibilidade de realizacio desse tipo de
trabalho na Educacio de Jovens e Adultos.

O artigo de Anaelize dos Anjos Oliveira e Cristiane Azevédo dos Santos Pessoa relata os resultados de uma
investigagao com professores das séries iniciais que participaram de um curso de formagdo continuada em educagio
financeira. Através de entrevistas semiestruturadas, as autoras concluiram sobre a necessidade de ampliagao das
discussoes referentes 2 educagao financeira nos processos de formagio de professores.

Superar abordagens tradicionais do conjunto dos niimeros irracionais estd no centro do trabalho de Bérbara
Cristina Ddmaso de Jesus e Viviane Cristina Almada de Oliveira. O texto traz discussoes sobre a construgao desse
conjunto numérico ao longo dos tempos e apresenta propostas de abordagens visando a produgio de significados por
parte dos alunos.

O artigo de Darlysson Wesley da Silva e Joiao Ricardo Viola dos Santos tem como objetivo investigar as
possibilidades da Andlise da Producio Escrita em um grupo de trabalho com professores de Matematica, trabalho este
que ¢ parte de um projeto maior sobre desenvolvimento profissional de professores que ensinam Matematica.

Encerrando este volume temdtico da Revista Instrumento, o artigo de Rejane Siqueira Julio e José Claudinei
Ferreira analisa uma possibilidade de pensar disciplinas, matemdticas ou educacionais, em que discussdes matemdticas
e filoséficas estejam presentes na busca de ampliagio dos repertérios matemdtico e educacional na formagio de
professores.

Aos nossos leitores, desejamos uma étima leitura, e aos autores que conosco colaboraram, nossos sinceros

agradecimentos.

Leonardo José da Silva
Amarildo Melchiades da Silva
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INSTRUMENTO

LITERACIA FINANCEIRA NO PROGRAMA
INTERNACIONAL PARA AVALIACAO DE ESTUDANTES

Ana Elisa Esteves Santiago’
Anténio Manuel Dias Domingos™
Amarildo Melchiades da Silva™

O presente artigo discute a concepgio de Literacia Financeira presente no Programa Internacional para
Avaliagao de Estudantes da Organizagdo para Cooperagio e Desenvolvimento Econdémico que foi
incorporada aos dominios Leitura, Matemdtica e Ciéncias como tema de avaliagio a partir de 2012. De
maneira descritiva, apresentamos a proposta da organiza¢io sobre educar financeiramente os cidadios de
seus paises-membros a partir de sua caracteriza¢io de educacio financeira e Literacia Financeira que norteou
a elaboracao da avaliagdo. A materializacao da proposta é apresentada a partir da disponibilizagao pela
organizagao de algumas questoes das provas aplicadas nos anos de 2012 e 2015. Nossa andlise sobre a
temdtica passa pela reflexdo de sua inser¢ao na escola; desse modo, ao invés de tomarmos uma posigao sobre
o que foi exposto ao longo do texto, optamos por abrir questdes que podem langar mais luz sobre a proposta

para professores, pesquisadores e estudantes com interesse no tema.
Palavras-chave: Educagio financeira. Literacia Financeira. Avaliagdo em larga escala. OCDE. PISA.
INTRODUCAO

Este artigo discute a inser¢ao do tema Literacia Financeira' no projeto de avaliagdo em larga escala proposto
pela Organizagio para Cooperacio e Desenvolvimento Econémico (OCDE), uma organizacio internacional e
intergovernamental constituida atualmente de 36 paises-membros®. Nos trabalhos que desenvolve, as metas sio
alcangadas através de um processo de coleta e andlise de informagoes sobre um grande nimero de assuntos que
cobrem os mais diversos temas, tais como comércio, migragoes, energia, indicadores econdmicos, educagio e saide.
Com isso, a organizagao possui uma extensa fonte de dados estatisticos, econdmicos e sociais sobre seus paises—
membros e sobre paises ndo membros em todo o mundo.

A dinimica de trabalho da organizagio passa pelo desenvolvimento de estudo sobre temas de interesse dos

paises-membros, cujas informagdes s3o coletadas gerando propostas que, decididas sob consenso em seu conselho

Doutora em Educagiao Matemdtica pela Universidade de Salamanca/Espanha. Docente da Escola Superior de Educagao, Instituto Politécnico de
Coimbra, Portugal. E-mail: elisa_santiago@hotmail.com

Doutor em Ciéncia da Educagao pela Universidade Nova de Lisboa/ Portugal. Docente da Universidade Nova de Lisboa, Portugal. E-mail:
amdd@fct.unl.pt

Doutor em Educagio Matemitica pela Universidade Estadual Paulista/Brasil. Docente da Universidade Federal de Juiz de Fora, Brasil. E-mail:

amarildo.melchiades@ufjf.edu.br
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LiteraciA FINANCEIRA NO PROGRAMA INTERNACIONAL

PARA AVALIACAO DE ESTUDANTES

ministerial, sdo colocadas em pritica sob a forma de
decisbes e recomendagdes nos paises-membros e nos
paises nao membros que sio convidados a subscrever os
acordos e tratados.

Segundo a organizagio, as informagées visam
auxiliar os governos e a sociedade na tomada de
decisdes, uma vez que trata da compreensiao de questoes
emergentes e permitem a identificagio de solugoes
que podem ser usadas pelos decisores politicos. Desse
modo, a OCDE, segundo sua prépria concepgao,
constitui-se como um espago no qual os governos
compartilham experiéncias e buscam solugdes para
problemas comuns.

Como parte desse esfor¢o, a OCDE criou, no
ano de 1997, o PISA — Programme for International
Student Assessment (Programa Internacional para
Avaliagio de Estudantes), com o objetivo de avaliar
os sistemas de ensino a nivel internacional, testando o
conhecimento e as habilidades de estudantes na faixa
de 15 anos de idade, periodo em que se pressupde o
término da escolaridade bdsica obrigatéria na maioria
dos seus paises-membros®.

O Programa ¢ desenvolvido e coordenado
pela Organizagio e em cada pais participante existe
uma coordena¢io nacional. Em Portugal, estd sob a
responsabilidade do Instituto de Inova¢io Educativa,
um instituto publico de regime especial que tem como

4 no Brasil, ficou

parceiro o Ministério da Educagio
a cargo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), érgao vinculado ao
Ministério da Educacio brasileiro.

A visio expressa pela OCDE, ao propor o
programa, é de que, apesar de a maioria dos paises
monitorarem a aprendizagem e o desempenho dos
seus alunos, em uma economia global, o critério para
o sucesso nio ¢ mais a melhoria dos padrdes nacionais

unicamente, mas também dos padrdes internacionais.

Sendo assim, a avaliacio é elaborada dentro de uma

proposta internacionalmente aprovada e que fornece
uma base para a colaboragao entre os paises participantes
na definigao e implementagio de politicas educacionais.
Como consequéncia, os dados coletados nas avaliagoes
devem produzir indicadores que orientem os governos
em decisoes politicas na drea educacional.

A partir do ano 2000, a cada trés anos, um grupo
de estudantes de cada pais participante foi selecionado
de forma aleatéria para fazer testes sobre Leitura,
Matemitica e Ciéncias. Assim, nos anos de 2000 ¢ 2009,
o foco da avaliagio esteve na Leitura; em 2003 e 2012,
a avaliagdo foi em Matemdtica; e em 2006 e 2015, em
Ciéncias. No ano de 2012, em conjunto com a avalia¢do
em Matemdtica, aconteceu a primeira avaliacao sobre
Letramento Financeiro, que serd discutido na préxima
secdo. No ano de 2015, foram incluidas a avaliacio
em Ciéncias, os dominios de Letramento Financeiro
e a Resolucao Colaborativa de Problemas. No ano de
2018, a avaliag¢ido foi feita nos dominios de Leitura,
Matemitica, Ciéncias e Letramento Financeiro.

Neste artigo, nosso interesse estd na inser¢io no
dominio de Letramento Financeiro no PISA. E o que

passaremos a discutir.
1. LitErACIA FINANCEIRA NO PISA

No ano de 2003, a OCDE aprovou um
programa de educa¢io financeira que visava educar
financeiramente os cidadios de seus paises-membros e
dos paises ndo membros, como o Brasil, que participa
dos projetos e das agdes da organizagdo. A proposta
considerou que governos, pesquisadores e educadores
necessitavam de dados de qualidade sobre os niveis de
Literacia Financeira dos estudantes, a fim de que fosse
possivel informar aos interessados sobre as estratégias
de educagdo financeira e sobre a implementagio de

programas nas escolas através da identificagdo das

prioridades (OECD, 2005a).
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Os estudos e as pesquisas da OCDE foram
norteados pela defini¢io de educacio financeira
proposta nos Seguintes termos:

Educagao financeira é o processo pelo qual os
consumidores financeiros/investidores melhoram
a sua compreensdo sobre os conceitos e produtos
financeiros e, através da informacio, instrucio e/
ou aconselhamento objetivos, desenvolvam as
habilidades e a confianca para tomar consciéncia
de riscos e oportunidades financeiras, para fazer
escolhas informadas, saber onde buscar ajuda e
tomar outras medidas eficazes para melhorar a

sua protegdo e o seu bem-estar financeiro (OECD,

2005b, p. 26).

O resultado dos estudos desenvolvidos pela
organizagao materializou-se no PISA 2012, em que uma
pesquisa internacional de grande escala foi efetivada
para avaliar a literacia Financeira dos jovens de 15
anos de idade em vidrios paises. Os peritos pretendiam
medir a proficiéncia dos estudantes dessa faixa etdria em
mostrar e aplicar conhecimentos e habilidades sobre o
tema (OECD, 2012).

A organizagao entendeu que uma coleta de dados
s6lida e internacionalmente compardvel sobre a Literacia
Financeira dos estudantes possuiria os seguintes
beneficios: fornecer informagées que pudessem indicar
se a atual abordagem para a educagdo financeira era
eficaz, comparar os niveis de Literacia Financeira entre
os paises para identificar aqueles paises que possufam
melhores niveis e identificar estratégias eficazes e boas
préticas, conhecer os desafios comuns aos paises e
buscar solu¢oes internacionais para os problemas.

Nessa diregdo, a expectativa é de que os estudos
internacionais, comparando a Literacia Financeira
entre os paises e os dados coletados, proporcionem a
todos os interessados:

- informagoes sobre lacunas no conhecimento
financeiro dos jovens que possam colaborar com
o desenvolvimento de programas e politicas mais
especificas;

- uma indica¢io de como a educagio financeira

oferecida nas escolas estd melhorando o nivel da
Literacia Financeira dos estudantes;
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- uma oportunidade de identificar as melhores
préticas, observando o ranking dos paises em termos
de Literacia Financeira; e, em tltima anilise,

- dados compardveis ao longo do tempo, permitindo
a avaliagdo do impacto das iniciativas de educagio
financeira em escolas ¢ a identificacio das opgoes
para melhoria da eficiéncia dos cursos (OECD,
2012, p. 11).

Assim, na edigio do PISA 2012, a Literacia
Financeira foi um componente opcional do programa
no qual os paises participantes decidiriam sobre sua
inclusdo ou ndo. Em 2011, um pré-teste foi aplicado em
13 paises da OCDE e em cinco economias parceiras. O
Brasil participou do pré-teste e optou por nio avaliar
os estudantes brasileiros em Literacia Financeira no
ano seguinte.

O grupo de peritos que desenvolveu o teste
partiu da seguinte defini¢do de trabalho de Literacia
Financeira desenvolvida para o PISA 2012, explicitada

nos seguintes termos:

Literacia financeira ¢é o conhecimento e
entendimento de conceitos e riscos financeiros, e
a habilidade, motivagao e confianga em aplicar tal
conhecimento e entendimento tomando decisoes
efetivas em virios contextos financeiros a fim de
melhorar o bem-estar financeiro do individuo e
da sociedade e permitindo a participa¢do na vida

econdémica (OECD, 2012, p. 13).

O que o documento quer ressaltar com essa
definicdo ¢ que o foco da avaliac¢io estd em verificar a
capacidade dos jovens em usar os seus conhecimentos
e suas habilidades de modo a enfrentar os desafios de
uma vida real para além da escolaridade obrigatéria em
vez de apenas dominar o conteddo curricular especifico.

Nessa direcio, eles observam:

Literacia Financeira é vista como um conjunto em
expansio de conhecimentos, habilidades e estratégias
que o individuo desenvolve durante sua vida, mais do
que uma quantidade fixa, uma fronteira que tem que
ser cruzada, estando o analfabetismo de um lado e a
alfabetizacio do outro. Literacia envolve mais do que
a reproducgdo de conhecimento acumulado, apesar
de que a mensuragdo do conhecimento financeiro
prévio seja um elemento importante de avaliacio.
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Ela também envolve a mobilizacdo de aptiddes
cognitivas e prdticas, assim como outros recursos
como atitude, motivagio e valores. O PISA 2012,
avaliacio de Literacia Financeira, baseia-se em uma
variedade de conhecimentos e habilidades associadas
com o desenvolvimento da capacidade de lidar com
as exigéncias financeiras do dia a dia da sociedade
contemporanea (OECD, 2012, p. 13).

Mas a davida que ficava para os pesquisadores
e professores é: como esta proposta seria materializada
nas questdes da avaliacdo sobre Literacia Financeira?
Esta davida foi esclarecida com a publicagao da OCDE
de alguns exemplos de questoes’ das avaliagoes de 2012

e 2015, que apresentaremos na segio seguinte.

2. EXEMPLOS DE ITENS SOBRE LITERACIA
FINANCEIRA

Com a disponibilizagio de itens sobre Literacia
Financeira pela OCDE, selecionamos dois itens do PISA
2012 e dois itens do PISA 2015. No primeiro item, ¢
dado um contexto cotidiano intitulado No Mercado, no
qual os estudantes devem aplicar o conceito bdsico de
valor para o dinheiro. Como explicitado no documento,
um artificio foi introduzido no teste para melhorar a
comparabilidade entre os paises em termos de avaliagao:
em vdrias questoes, considera-se um pafs imagindrio
chamado de Zedelandia, no qual o Zed ¢ a unidade de

moeda. Vejamos o exemplo:

Literacia Financeira — Exemplo 1 — No Mercado

Vocé pode comprar tomates por quilo ou por caixa.

2,75 zeds por kg | 22 zeds pela caixa de 10 kg

Questio 1: No Mercado

E mais negécio comprar tomate por
caixa do que avulso.

Fundamente essa afirmacio.

Fonte: OECD (2012)

A avalia¢ao considera correta a resposta quando
os estudantes apresentam uma comparagio entre as duas
opgdes de comprar. Algumas respostas dos estudantes
consideradas corretas sio apresentadas:

- O tomate avulso custa 2,75 zeds/kg e apenas 2,2
zeds/kg quando vendido em caixa.

- Porque 10 kg de tomate avulsos custariam
27,50 zeds.

- Vocé recebe mais tomates por zeds quando vocé
compra em caixa (OECD, 2012, p. 17).

Outro exemplo de item para avaliagio foi
intitulado Opgdes de Gastos, no qual os estudantes sio
submetidos a uma situac¢do abordando planejamento
e gestdio de financas em um contexto considerado

relevante para jovens de 15 anos (OECD, 2012, p. 19):

Literacia Financeira — Exemplo 2 — Op¢ées de Gastos
Claire e seus amigos estdo alugando uma casa.

Todos estao trabalhando hd dois meses.

Eles nao tém qualquer poupanca.

Eles ganham por més e acabaram de receber o pagamento.

Eles elaboraram uma lista de “tarefas”

Tarefas
- Instalar TV a cabo
- Pagar o aluguel

- Comprar méveis para a drea externa

Pergunta 2: Opgoes de Gastos
Qual das tarefas necessita atengdo imediata de Claire e de seus amigos?

Circule o “sim” ou o “nio” para cada tarefa.
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E A TAREFA QUE DEVE ESSA AFIRMACAO E UM
TAREFA RECEBER IMEDIATA AFIRMACAO BOM CONSELHO
ATENCAO? PARA DAVID?
Instalar TV a cabo Sim / ndo Responder 4 mensagem de
- _ e-mail e fornecer seus Sim / niao
Pagar o aluguel Sim / ndo dados bancdrios pela internet.
Comp,rar méveis para a Sim / nio Responder & mensagem
area externa de e-mail e pedir mais Sim / nédo
Fonte: OECD (2012) informagoes.
Contactar o seu banco para
. o saber sobre a mensagem do Sim / nao
A proposta da questo era avaliar a prioridade de comail.
gastos dos estudantes para a situagio proposta no CONteXto | g. o fimk é o mesmo que consta
ao operar dentro de um orgamento. Além disso, a questio no enderego eletrénico do Sim / nio
. L . . seu banco, clicar no link e
pretendia realcar a distingdo entre desejos e necessidades. seguir as instrugdes.

Na avaliagio sobre Letramento Financeiro de
2015, dois itens foram disponibilizados pelo Inep
(INSTITUTO, 2016) e os reproduzimos a seguir:

Erro Bancirio
David ¢ cliente do Banco Zed. Ele recebeu esta

mensagem de e-mail.

Prezado Cliente do Banco Zed,

Ocorreu um erro no servidor do Banco Zed e os
seus dados de acesso a internet foram perdidos.
Portanto, vocé nédo tem acesso ao servigo de
Internet Banking.

O mais importante é que sua conta ndo esta
mais segura.

Por favor, clique no link abaixo e siga as instrugoes
para restaurar o acesso.

Vocé sera solicitado a fornecer seus dados
bancarios pela internet.

https://ZedBank.com/

ZedBank

Questao 1: Erro Bancério
Qual das
para David?

afirmagoes abaixo seria um bom conselho

Circule “Sim” ou “Nao” para cada afirmagao.

Fonte: INSTITUTO, 2016

Fonte: (INSTITUTO, 2016)

Note que este item segue a mesma estrutura do
item anterior Opgao de Gastos, tratando-se de uma
situagdo que pode acontecer as pessoas no seu dia a dia.

J4 o segundo item diz respeito a uma fatura de banco:

Fatura

Sara recebe esta fatura pelo correio:

Boas Compras
Fatura
Numero da Fatura: 2034
Data de emissao: 28 de fevereiro

Sara Santos

Rua da Esperanga, 100
Bairro do Sol
Zedelandia 0310

Boutique Boas Compras
Rua do Desconto, 10
Bairro Alvorada
Zedelandia 0320

Total
Cédigo do
4 Descricdo Quantidade Cl.JS,tc.) (excluindo
Produto Unitario

imposto)

COoM1 camiseta 3 20 60 zeds
J023 jeans 1 60 60 zeds
CHO002 echarpe 1 10 10 zeds

Fonte: INSTITUTO, 2016
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Total Excluindo Impostos: 130 zeds
Imposto 10%: 13 zeds

Taxa de postagem: 10 zeds

Total incluindo impostos: 153 zeds
Valor pago: 0 zeds

Total devido: 153 zeds
Data do vencimento: 31 de margo

Questao 1: Fatura

Por que esta fatura foi enviada para Sara?

A) Porque Sara precisa pagar esta conta para a Boutique Boas
Compras.

B) Porque a Boutique Boas Compras precisa pagar esta conta para
Sara.

C) Porque Sara jé pagou esta conta para a Boutique Boas Compras.

D) Porque a Boutique Boas Compras jé pagou esta conta para Sara.

Questao 2: Fatura
Quanto a Boutique Boas Compras cobra pelo servico de entrega
das roupas?

Valor da entrega em zeds: .........cc........

Fonte: INSTITUTO, 2016

O que podemos observar nos quatro itens da
avaliagdo é que eles tratam de situagbes cotidianas
ligadas 4 tomada de decisoes e armadilhas que surgem a
todo o momento na vida das pessoas. Observamos que a
proposta dos itens estd em consonincia com o propdsito
colocado pelos peritos no que diz respeito a formagio
dos jovens que caminham para a vida adulta e para sua
participagao ativa na sociedade.

Observamos ainda que nossa andlise da proposta
do PISA esteve voltada para explicitar a proposta de
Educacio Financeira que a OCDE pretende avaliar
focando a Literacia Financeira dos estudantes, o que
nos permite entender melhor qual ¢ a perspectiva
da organizagdo para a formagio dos estudantes
e, como consequéncia, para seu ensino na escola.
Assim, nio estivemos interessados em aprofundar
sua fundamentagdo tedrica nem sua metodologia de

andlise da avaliagao.

CONSIDERACOES FINAIS

Nossos estudos sobre o projeto de educagio
financeira langado pela OCDE tém como objetivo
Gltimo investigar sobre a inser¢io e manuten¢io da
educacio financeira na escola. O cardter descritivo da
exposi¢io teve como finalidade explicitar a maneira
como o tema é tratado nos documentos oficiais da
organizagio e de seus representantes em outros paises.
Porém, nio estamos alheios a incluir, em nossas
reflexdes, estudos como aquele desenvolvido por
Morgan (2013), que analisou o PISA em um contexto
econdmico-politico dentro do que ela chamou de uma
racionalidade politica mais ampla do Neoliberalismo
e as consequéncias decorrentes dessa perspectiva. Mas
esse ndo ¢ o foco deste artigo.

Sendo assim, gostarfamos de chamar a atencio
para alguns pontos do projeto de educagio financeira
da OCDE e que vao implicar na maneira como o PISA
¢ concebido.

Em primeiro lugar, sua concepgio de educagio
financeira sugere que ela deve ser entendida como
sindnimo de finangas pessoais. E, como consequéncia,
a proposta do PISA ¢ avaliar Literacia Financeira
pessoal, como expresso no documento da organizagao,
nos seguintes termos: “A Literacia Financeira estd
preocupada com a forma como o individuo entende,
gerencia e planeja as questdes financeiras pessoais e de
sua familia” (OECD, 2012, p. 14).

Apesar de alguns documentos da organizagio
sugerirem que uma pessoa educada financeiramente
tem impacto sobre a sociedade em geral, contribuindo
para a estabilidade nacional e até mesmo mundial, fica
visivel que este nao é o foco de sua proposta. Sobre esta
perspectiva, a questao que levantamos para pensar uma
proposta futura de curriculo é: no ambiente escolar,
o ensino de educacio financeira deverd ter como foco

financas pessoais ou haveria algo mais a tratar?
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Um outro ponto que ressaltamos da proposta da
OCDE ¢ aquele que sugere que a educagio financeira
deve preparar os estudantes para a vida adulta. Essa visao
¢ claramente materializada na proposta de avaliagao do
PISA ao tentar avaliar as concepgdes sobre situagdes
bem especificas de um adolescente que se prepara
para a vida adulta. Como consequéncia, um curriculo
elaborado sobre esta concepgio deveria, obviamente,
atender a essa demanda.

Esta constatagao nos remete a uma nova questao:
um curriculo de educagio financeira paraaescola deveria
discutir temas tao especificos como aqueles apresentados
nos exemplos de itens do PISA ou deveria discutir temas
mais gerais na dire¢do de educar financeiramente os
estudantes? Pois, ao focarmos em temas tio locais (no
sentido cultural e geogréfico), estarfamos supondo que
todos os estudantes passariam pelos mesmos tipos de
situagdes financeiras. Por outro lado, consideramos que
seria impossivel tratar todas as situagbes financeiras
rotineiras que vivenciam os estudantes em sua formagio
em educagio financeira.

Por outro lado, um dos pontos destacados
pelos documentos oficiais da OCDE que achamos
bastante pertinente ¢ o entendimento de que educagio
financeira nao se reduz a mera informagao sobre finangas
pessoais ou apenas a dominar um conteddo curricular
especifico, mas seu ensino deveria envolver conhecimento
financeiro, compreensao, habilidades, comportamentos,
atitudes e valores. Porém, esta caracteristica leva a
outra questao: é possivel esperar que, a partir do ensino
formal, os estudantes desenvolvam habilidades, mudem
comportamentos e atitudes e assumam atitudes e valores?
Essa expectativa nio poderia levar a uma proposta
catequizadora de ensino de alguma perspectiva entendida
como a correta em detrimento de outras visoes de ensino?

Outro ponto identificado no projeto de educagio
financeira da organizagio diz respeito aos atores

envolvidos na inser¢io da educagio financeira na
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escola. Na visao da OCDE, eles nao estio reduzidos a
membros naturais desse meio, professores, por exemplo.
Mas, em quase a totalidade dos paises, o ensino tem sido
organizado por institui¢cées financeiras e ministrados
por seus representantes.

Uma anilise global dos documentos oficiais da
organizagao, por exemplo, Mundy (2008), sugere que as
diversas questoes e desafios apresentados pelos estudos da
OCDE sao, de fato, as questdes que deverio ser discutidas
em qualquer proposta de inser¢ao do assunto na escola.
Por outro lado, uma questio que naturalmente se instala
ao analisar a proposta de avaliagdao da organizagio ¢ se
a justificativa de um mundo globalizado e com muitos
problemas em comum é suficiente para a proposicio de
uma avaliagdo genérica em larga escala a todos os paises
e gerar padrdes educacionais internacionais a partir daf.

Nossa reflexdo sobre essa questdo sugere que, se
considerarmos que fatores culturais e sociais interferem
diretamente na relacdo das pessoas com o dinheiro,
somos levados a entender que uma avaliagdo em larga
escala comum a todos os paises fica mais distanciada de
uma proposta atraente. Identificamos assim uma longa
distAncia entre a proposta de avaliagio e o que é possivel
“medir” com a metodologia de avaliagio em larga escala.
Nosso argumento se baseia na perspectiva comum a varios
educadores que concordam que os efeitos da educagao sobre
as pessoas nio ¢ algo mensurdvel e visivel em um curto
espaco de tempo. No caso da educagio financeira, por
exemplo, a proposta de se submeter estudantes a imersio
em cursos de curta duracdo e avalid-los imediatamente
ap0s essa imersao j4 indicou resultados desanimadores.

Portanto, consideramos que a proposta da
OCDE de educar financeiramente a populagao terd
resultados importantes para as nagoes e para o futuro dos
estudantes, mas devemos investigar qual seria a formagao
desejdvel para ser introduzida na escola. E, com respeito
as avaliacoes em larga escala, ficamos, por enquanto, com

seu efeito positivo — seu cardter diagnéstico.
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FINANCIAL LIiTERACY IN THE
INTERNATIONAL STUDENTS ASSESSMENT
PROGRAMME

This article discusses the conception of Financial
Literacy present in the International Students
Assessment Programme of the Organization for
Economic Cooperation and Development, which
was incorporated into the fields of Reading,
Mathematics and Science as an evaluation subject
since 2012. In a descriptive way, we present the
proposal of the organization on financially educating
the citizens of their member countries based on
its characterization of Financial Education and
Financial Literacy, which guided the elaboration of
the evaluation. The materialization of the proposal
is presented starting from the availability by the
organization of some questions of the tests applied
in the years of 2012 and 2015. Our analysis on the
subject is based on the reflection of its insertion in
the school; in this way, rather than taking a position
on what has been exposed throughout the text, we
have chosen to open up questions that may enrich
the proposal for teachers, researchers and students

with an interest in the subject.

Keywords: Financial Education. Financial
Literacy. Evaluation in large scale. OECD. PISA.

ALFABETIZACION FINANCIERA EN
EL PROGRAMA INTERNACIONAL DE
EVALUACION DE ESTUDIANTES

El presente articulo discute la concepcién de

Alfabetizacién Financiera presente en el Programa

Internacional para la Evaluacién de Estudiantes de
la Organizacién parala Cooperaciény el Desarrollo
Econdmico que se incorporé a los campos Lectura,
Matemiticas y Ciencias como tema de evaluacion
a partir del 2012. De manera descriptiva,
presentamos la propuesta de la organizacién sobre
educar financieramente a los ciudadanos de sus
paises miembros a partir de su caracterizacién de
Educacién Financiera y Alfabetizacién Financiera
que orientd la elaboracién de la evaluacién. La
materializacién de la propuesta se presenta a partir
de la disponibilidad por la organizacién de algunas
cuestiones de las pruebas aplicadas en los anos
2012 y 2015. Nuestro andlisis sobre la temadtica,
pasa por la reflexion de su insercién en la escuela;
de este modo, en lugar de tomar una posicién sobre
lo que fue expuesto a lo largo del texto, optamos
por abrir cuestiones que pueden arrojar mds luz
sobre la propuesta para profesores, investigadores

y estudiantes con interés en el tema.

Palabras clave: Educacién Financiera.

Alfabetizacién Financiera. Evaluacién en gran

escala. OCDE. PISA.

Nortas

Financial literacy serd traduzido, neste artigo, por Literacia
Financeira. Porém, no Brasil, o termo foi traduzido por Letramento
Financeiro. Assim, quando nos referirmos a informagoes sobre o
Brasil, usaremos o segundo termo.

Sio paises membros da OCDE: Alemanha, Austrilia, Austria,
Bélgica, Canadd, Chile, Coreia do Sul, Dinamarca, Eslovénia,
Espanha, Estados Unidos, Estonia, Finlindia, Franca, Grécia,
Holanda, Hungria, Islandia, Israel, Irlanda, Itdlia, Japao, Letonia,
Litudnia, Luxemburgo, México, Nova Zelindia, Noruega,
Poldnia, Portugal, Republica Checa, Republica Eslovaca, Reino
Unido, Suécia, Sui¢a e Turquia.

Uma anélise histérica da criagio do PISA pode ser encontrada em
Lundgren (2013).

A proposta de ensino de educagio financeira em Portugal pode ser
conhecida no documento Dias et al. (2013).

As questoes de prova sio designadas pelos avaliadores de itens.
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MULTIPLOS ASPECTOS DA EDUCACAO
BRASILEIRA: A ATUACAO DO PROFESSOR
UBIRATAN D’AMBROSIO

Rosimeire Aparecida Soares Borges’
Aparecida Rodrigues Silva Duarte™
Ténia Maria Mendonga Campos™

Este artigo discute as contribui¢ées do professor e pesquisador Ubiratan D’Ambrosio para a educagio
brasileira. O quadro tedrico considera a impossibilidade de separar o eu pessoal do profissional. Desta forma,
este trabalho passa por estdgios diferentes e sucessivos de sua vida, desde sua infincia até o presente. Todos
os dados foram obtidos a partir de entrevistas realizadas com Ubiratan D’Ambrosio e das informagées
recolhidas em documentos pertencentes ao seu arquivo pessoal. A constru¢io da histéria de vida deste
educador e pesquisador ¢é frutifera para a compreensao das trajetdrias da formacio de professores e contribui

para a compreensao do universo da educagio.
Palavras-chave: Educagio brasileira. Histéria de vida. Formagao de professores.
INTRODUCAO

A histéria de vida de D’Ambrosio ¢ fecunda para a compreensio dos percursos de formagio docente e
contribui para a apropriacio de diferentes processos de ensino e de aprendizagem e apreensio do cotidiano escolar.
O modo de atuagio de um professor tem profunda relagdo com sua histdria de vida, nio sendo possivel desvincular
seu eu profissional do seu eu pessoal (NOVOA, 2000).

A histéria de vida de Ubiratan D’Ambrosio se edifica a partir de seus depoimentos, que revelaram todo um
processo identitdrio pelo qual passou. Pode-se dizer que sua identidade “é um lugar de lutas e conflitos, é um espaco
de construgdo, de maneiras de ser e de estar na profissdo, é um processo que necessitou de tempo, um tempo para
refazer identidades, para acomodar inovagoes, para assimilar mudangas” (NOVOA, 2000, p.16). Suas praticas
pedagdgicas estao vinculadas ao que ele é como pessoa e como profissional, pois essas préticas sio “op¢des que cada
um de nés tem de fazer como professor, as quais cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar e
desvendam, na nossa maneira de ensinar, a nossa maneira de ser” (NOVOA, 2000, p-17).
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Universidade do Vale do Sapucai (Univds), Pouso Alegre, MG. E-mail: rasborges3@gmail.com.

Doutora em Educa¢io Matemdtica pela Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo (PUC/SP). Professora do Mestrado em Educagio da
Universidade do Vale do Sapucai (Univds), Pouso Alegre, MG. E-mail: angel-bb@uol.com.br.

Doutora em Matemdtica pela Université Montpellier, Franga. Até 2015 foi coordenadora e professora do Programa de Pés-graduagio em Educagiao
Matemdtica da Universidade Bandeirante Anhanguera (Uniban) Sao Paulo, SP, Brasil. E-mail: taniammcampos@hotmail.com.

Instrumento: R. Est. Pesq. Educ., Juiz de Fora, v. 20, n. 2, jul./dez. 2018



MULTIPLOS ASPECTOS DA EDUCA(;AO BRASILEIRA:

A ATUACAO DO PROFESSOR UBIRATAN D’AMBROSIO

Ao longo de 68 anos de experiéncia docente,
Ubiratan D’Ambrosio mantém um continuo interesse
pela renovagio do ensino. Para ele, ser professor
¢ assumir os principios presentes nas prdticas
educacionais e valorizar as potencialidades dos alunos.
Suas préticas docentes nio se vinculam exclusivamente
a descoberta de potencialidades dos alunos no que tange
a matemdtica, estendem-se aos mais variados campos do
saber, confirmando seu continuo interesse em relacio a
renovacio do ensino.

As diferentes fases da formagio do professor Ubi-
ratan D’Ambrosio foram reveladas em expressoes francas
e abertas, em entrevistas que nos concedeu e sio aborda-
das neste estudo. A discri¢ao e modéstia em sua fala po-
deriam levar a uma falsa e injusta avalia¢io de sua grande
contribui¢io para a histéria da Educagao Matemadtica no
Brasil. Suas experiéncias do passado foram sendo evo-
cadas aos poucos, em uma busca incansdvel junto aos
pordes do subconsciente, de modo a se tornarem lem-
brangas e provocar em si um repensar de suas acoes e a
reconstrucao de sua histéria de vida (FREITAS, 2002).

Os caminhos do professor Ubiratan D’Ambrosio
sio os caminhos da pesquisa inovadora na 4rea da
Educa¢io Matemdtica. Sua trajetéria de vida reflete
os momentos vividos com sua familia, amigos, alunos,
colegas de escola e trabalho, mescla registros de sua
vida profissional e, por vezes, a particular. Revela ser

impossivel dissociar as diversas experiéncias: pessoal,

familiar, social e profissional, da sua formagao docente.

1. UBIRATAN D’AMBROSIO E A ESCOLA
ELEMENTAR

nas entrevistas

Ubiratan D’Ambrosio,

concedeu sobre sua formacio, mencionou diversos

que

momentos de sua vida, os quais foram marcados por
incertezas e sucessos, garra, coragem, inovacio, emogao,

alegrias e tristezas, em uma fala moderada com grande

dose de saudade a cada histéria contada, quando o
passado e o presente quase se confundiam.
D’Ambrosio

referéncia a2 vinda de seu avd materno, Giuseppe

iniciou sua narrativa fazendo
Graciotti, da Itdlia para o Brasil, no final do século
XIX. Graciotti casou-se com Ada Possanzine e tiveram,
dentre os filhos, Albertina Graciotti, a mae de Ubiratan.
Também da Itdlia para o Brasil veio seu avd paterno,
Thomas D’Ambrosio, que se casou com Adelaide e teve
dois filhos, dentre os quais Nicolau D’Ambrosio, o pai
de Ubiratan. Albertina Graciotti e Nicolau D’Ambrosio
casaram-se e, no ano de 1932, nasceu Ubiratan
D’Ambrosio, o primeiro filho desse casal.

A vida escolar de Ubiratan D’Ambrosio teve
inicio no Colégio Dante Alighieri, no ano de 1938.
N3o suportando ficar longe de sua mae, acabou por nio
cursar a pré-escola. No ano de 1939, cursou o primeiro
ano do grupo escolar (hoje, no Brasil, segundo ano do
Ensino Fundamental), no interior do estado de Sio
Paulo, onde seu pai foi morar com a familia. Nio se
adaptando ao interior, um ano depois, a familia de
Ubiratan voltou a residir na cidade de Sao Paulo.

Em 1940, em Sio Paulo, com oito anos de idade,
Ubiratan D’Ambrosio ingressou no segundo ano escolar
(equivalente, no Brasil, ao terceiro ano do Ensino
Fundamental) do Liceu Coragao de Jesus, onde seu pai
assumiu o cargo de professor. Ele relembrou a rigidez
no controle de presenca desse Liceu, inclusive aos
domingos, quando os alunos tinham obrigatoriedade
de participar da missa dominical e do catecismo.

Concluidos os quatro primeiros anos de estudo,
Ubiratan D’Ambrosio continuou nesse Liceu e, em
1943, foi aprovado no exame de admissao para ingresso
no curso ginasial (corresponde atualmente, no Brasil,
do sexto ao nono ano do Ensino Fundamental), onde
concluiu o primeiro e segundo anos ginasiais (atual
sexto e sétimo anos do Ensino Fundamental). O terceiro

e quarto anos do ginasial (hoje, oitavo e nono anos do
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Ensino Fundamental), cursou na Escola Caetano de
Campos, em Sao Paulo. Em 1946, Ubiratan D’Ambrosio
ingressou no curso cientifico (corresponde atualmente,
no Brasil, ao Ensino Médio) no Colégio Visconde de
Porto Seguro, em Sao Paulo.

Dos professores que teve no curso cientifico,
Ubiratan D’Ambrosio recordou-se de Abrio Bloch,
que foi seu professor de Matemadtica e de Fisica nos trés
anos desse curso; e de Lineu de Camargo Schutzer, que
ministrou Filosofia. Ele relembrou que Schutzer levava
os alunos ao teatro e, segundo palavras de Ubiratan,
exerceu influéncia em sua vida:

[..] grande parte do que eu faco também ¢
inspirado por esse professor [...] a gente ia ao teatro
e na aula comentava o que havia assistido no teatro.
O teatro grego ¢ um teatro que acaba tendo um
contexto psicanalitico muito forte, entio o nosso
trabalho de psicandlise foi muito importante, a
filosofia focalizando a psicandlise. Foi muito bom,

muito bom para mim. Um grande curso de filosofia
(depoimento oral, 2004).

Em relagio as aulas de Biologia, eram aulas
experimentais em laboratério ministradas pelo professor
Dr. Tabor, que trazia para a sala de aula suas experiéncias
obtidas em viagens que realizava pela Indonésia, Africa,
Américas. Para Ubiratan, revelou-se como um grande
mestre e cientista. Nesse curso, a disciplina Quimica
era ministrada pelo professor Rémulo Ciolla e contava
com aulas tedricas e préticas, realizadas em laboratério
proprio. O professor Aziz Nacib Ab’Saber ministrava
Geografia. Integravam ainda o curriculo a Geometria
Descritiva, Educacao Fisica e Linguas, que tinha como
metodologia a leitura e a andlise de livros cldssicos.

Ainda

D’Ambrosio lembrou que os professores Leila Cury e

sobre o curso cientifico, Ubiratan
Hamilcar Turelli ministravam Portugués com leitura
integral e comentada da obra Os Lusiadas. Em Inglés, o
livro-texto era Five Tragedies of Shakespeare; em Francés,
cldssicos como Madame Bovary; em Espanhol, Don

Quijote e poesias de Ruben Darfo. Contava também

INSTRUMENTO

com a disciplina Histéria, ministrada pelo professor
Manuel Nunes Dias, considerado um especialista em
descobrimentos portugueses. De acordo com Ubiratan
D’Ambrosio, aquele nivel de ensino veio a contribuir
com sua formagdo: “Era um colégio excepcional. E
eu acho que isso foi decisivo na minha formagao”
(depoimento oral, 2004).

Noano de 1948, D’Ambrosio comegou a ministrar
aulas particulares para alunos que se preparavam para os
concursos publicos e em 1949 fez o curso preparatério
para o exame vestibular, simultaneamente ao terceiro
ano do curso cientifico. Esse curso preparatério era
dirigido pelo matemitico italiano Pompeo di Tullio,
que veio para o Brasil logo depois da II Guerra Mundial,
e nele constavam conteddos matemdticos presentes no

primeiro ano de faculdade.

2. UBIRATAN D’AMBROSIO NA FACULDADE

Em continuidade 4 sua formacio académica,
Ubiratan D’Ambrosio fez uma incursio por seu tempo
de faculdade. Em 1950, ingressou na Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de Siao
Paulo, mais especificamente no Curso de Licenciatura
e Bacharelado em Matemdtica.

Ubiratan D’Ambrosio relembrou professores que
teve no primeiro ano da faculdade: Elza Gomide, que
ministrou Andlise, e Benedito Castrucci, que lecionou
Geometria Analitica e Geometria Projetiva. Referiu-
se a eles nos seguintes termos: “eles eram excelentes
professores [...], eu nio posso imaginar uma postura
de professor que nio seja aquela dos meus professores
e, de um jeito ou de outro, todos eles eram assim”
(depoimento oral, 2004).

O professor Romulo Ribeiro Pieroni ministrava
as disciplinas Fisica Geral e Experimental, um curso
tedrico e préitico com aulas realizadas no laboratério.

O professor Fernando Furquim de Almeida era o
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responsdvel pela disciplina Critica dos Principios da
Matemdtica, um tipo de Filosofia da Matemdtica.
Trazendo 4 memdria Ubiratan

esse  professor,

D’Ambrosio salientou:
[..] ele era um professor rigido, mas de uma
sensibilidade no contato com os alunos, perfeito.
[...] a gente tinha um respeito por ele porque a
postura dele era compativel com o que ele exigia.
Grande professor! E ele em vez de dar Filosofia
da Matemdtica, focalizou o que gostava, que era a
filosofia dos nimeros, entio nds tivemos um curso
de Teoria dos Numeros, assim, dos mais pesados

que se possa imaginar, em nivel bem avancado
(depoimento oral, 2004).

Prosseguindo em seu depoimento, Ubiratan
D’Ambrosio disse que, nos intervalos das aulas, os alunos
ficavam estudando e conversando sobre vdrios assuntos
além da Matemdtica, como Literatura, por exemplo.
Com referéncia as leituras realizadas, os alunos tinham
preferéncia por aquelas que envolviam pecas de teatro,
em que cada um assumia um personagem, momentos
de grande importincia em sua formagao.

Nesses intervalos de descanso, Ubiratan
D’Ambrosio afirmou que ele e seus colegas também visi-
tavam outros locais que se revestiram de grande signifi-
cado em sua formagao académica, devido a facilidade que
tinham para adquirir bons livros e ao incentivo a leitura.
Tratavam-se das chamadas Livraria Francesa, Livraria
Internacional e distribuidora da Encyclpedia Britan-
nica, locais em que encomendavam os livros comprados
em délar a precos baixos. Essas facilidades muito con-
tribuiram para a construgdo de sua atual biblioteca.

Ainda em relagio ao curso de Matemdtica na
Faculdade de Filosofia, Ubiratan D’Ambrosio mencionou
que as aulas, muitas vezes, consistiam em conferéncias
proferidas por matemdticos convidados. Durante essas
aulas, os alunos faziam suas anotagcdes em fichas, nas
quais complementavam com outras informagées obtidas

por meio das leituras realizadas. Atualmente essas fichas

fazem parte do Arquivo Pessoal Ubiratan D’Ambrosio,

do Centro de Documentagio do Grupo de Pesquisa em
Histéria da Educa¢io Matemitica (GHEMAT).

Frequentador assiduo da biblioteca da Faculdade de
Filosofia, Ubiratan D’Ambrosio mantinha-se atualizado
por meio de leituras de revistas e livros. Despertavam o
seu interesse aqueles referentes & Histéria e 3 Geometria
Elementar, sobretudo textos de autoria de Joseph-Louis
Lagrange, e a Diddtica, em especial as obras do professor
de Matemidtica Euclides Roxo e do matemdtico Félix
Klein. O acervo dessa biblioteca ainda possuia obras
relativas as teorias da Educa¢io Matemdtica, dentre as
quais destacou o livro “Educa¢do para uma civilizagio
em mudanga”, de autoria de W.H. Kilpatrick, o qual teve
grande participagdo em sua formagao.

Em 1952, no segundo ano de faculdade do Curso
de Matemadtica, as aulas de Andlise eram ministradas
pelo professor Omar Catunda. Esse professor ofereceu
aos alunos um curso de Geometria Elementar
fundamentado em um livro avancado de funcées de
varidveis complexas, de Georges Polya. Esse livro,
segundo Ubiratan D’Ambrosio, permitia ao aluno a
experimenta¢io baseada na resolugio de problemas.

Ainda nesse segundo ano, o professor Fernando
Furquim de Almeida ministrou o curso de Teoria
dos Numeros. O professor Cindido da Silva Dias,
responsdvel  pela disciplina Complementos de
Geometria, baseou-se nos livros do grupo Bourbaki,
contemplando contedidos como Inicia¢io a Geometria
Moderna, Espagos Vetoriais e Algebra Multilinear. As
lembrancas de Ubiratan D’Ambrosio remontam aos
livros usados nessas aulas:

[...] os livros que a gente usava [...] Complementos
de Geometria, que era dada pelo Candido. A gente
tinha um primeiro livro mais elementar, mais fécil,
que era do Halmos. Era um livro de Espagos Vetoriais
de Dimensio Finita, recém-publicado nos Estados
Unidos. Um livro muito importante. Comecava
com Espaco Vetorial, mas logo a gente passava para

um livro mais avancado, entio era sé o comego da
Teoria dos Numeros (depoimento oral, 2004).
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Ubiratan D’Ambrosio

cursaram outras

Nesse segundo ano,

apontou que disciplinas, como
Mecanica Racional, Geometria Projetiva e ainda Fisica
Geral e Experimental, cujas aulas dividiam-se em
tedricas e experimentais.

Também em 1952, Ubiratan D’Ambrosio e seus
colegas organizaram uma revista visando contribuir
para a atualizagdo dos conhecimentos dos estudantes

em uma linguagem mais acessivel:

[...] havia uma revista, que é o Boletim da Sociedade
de Matemdtica de Sio Paulo, muito boa, mas que ¢é
s6 pesquisa. Deveria ter uma revista mais acessivel.
E af surgiu a ideia de fazer uma revista, Notas de
Matemdtica e Fisica. E nossos colegas, todos os
alunos [...] achavam que seria importante termos
uma revista [...] E foram falar com os professores.
Esses disseram: “tem razdo, precisa de uma
revista. Mas quem faz?”, “Nés vamos fazer. Os
senhores apoiam?” Ah! Eles apoiaram totalmente
(depoimento oral, 2004).

A organizagio dessa revista demandou discussoes
e atribuicées de acoes entre os alunos. Essa revista foi
publicada no ano de 1953, fruto de esforcos dos alunos,
apoiados pelos professores.

Em 1953, Ubiratan D’Ambrosio fez o terceiro
ano do Curso Licenciatura e Bacharelado em
Matemdtica. Em relagdo as disciplinas desse ano de
curso, Mecénica Celeste foi ministrada pelo professor
Mirio Schemberg; Andlise Superior, pelo professor
Edson Farah, que adotou um livro do grupo Bourbaki,
o qual veio auxiliar Ubiratan na escrita de seu livro de
Topologia; Cindido Lima da Silva Dias, responsével
pela disciplina Geometria; Omar Catunda, pela Andlise
Matemdtica, baseando-se no curso que o matemdtico
italiano Luigi Fantappi¢ trouxe para o Brasil. Furquim
de Almeida ministrou a disciplina Critica dos Principios
da Matemdtica, através da qual se deu continuidade ao
estudo da Teoria dos Ndimeros.

No ano de 1954, Ubiratan D’Ambrosio estava

no quarto ano da faculdade. Nesse periodo, teve trés

disciplinas: Geometria Elementar, Teoria dos Ntameros

INSTRUMENTO

e Andlise Superior. Ao término desse ano, concluiu o
bacharelado. Ele se referiu & importancia desse curso em
sua carreira profissional: “[...] dificil imaginar alguém
nesse mundo que tenha tido um curso melhor [...]. Depois
que eu fui para os EUA, conheci muita gente, também na
Europa. Mas esse curso foi uma coisa assim, uma coisa
fundamental em minha vida” (depoimento oral, 2004).
No quinto ano, na Faculdade de Filosofia, em
1955, Ubiratan D’Ambrosio cursou as disciplinas
complementares da licenciatura. Foram ministradas
Didética Geral e Psicologia da Crianga e do Adolescente,
uma disciplina que, a seu ver, foi de grande importancia
em sua formagio docente, pois muito do que se fazia
e se discutia nessas aulas refletia uma postura de olhar
para a crianga, observando o processo de aprendizagem,
considerando muito mais o comportamento ¢ as angustias
da crianga e do adolescente. Segundo suas palavras:
Naquele tempo, era muito nova a Psicologia
Experimental, focalizando o comportamento
da crianga, o comportamento do adolescente e,
claro, com referéncia as coisas que tinham algo a
ver com a aprendizagem, mas muito pouco. [...]
naquela época, a ideia era vocé fazer uma psicologia
experimental e ver os distirbios que poderiam ter
no comportamento da crianga e do adolescente.
[...] assim, eu tive a minha formagio de Educacio.
Muito pouco de Educacio Matemdtica [...] eram

coisas de formagdo de cultura geral (depoimento
oral, 2004).

Concluindo essas disciplinas complementares

exigidas, Ubiratan foi também habilitado em

Licenciatura em Matemaitica no final desse ano de 1955.

3. A CARREIRA
UBIRATAN D’AMBROSIO

DOCENTE DE

Ubiratan D’Ambrosio iniciou sua carreira docente
no Colégio Visconde de Porto Seguro. Era o ano de 1953
e ele, embora ainda aluno do curso de Licenciatura, ji
portava um registro provisorio para exercer o magistério.

Ele disse que, nesse colégio, procurou ensinar, no curso
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ginasial, uma Matemadtica nova, mais experimental, em
harmonia com o que estava aprendendo na faculdade.

Esse Colégio submetia-se ao controle do
Ministério da Educagdo, realizado por inspetores
federais que visitavam as escolas; eles eram de diferentes
dreas, coordenados pela Inspetoria Seccional de Sao
Paulo. A educadora Marina Cintra era responsavel
por essa Seccional e realizava reunioes, simposios e
semindrios nos quais se discutiam questoes da educagdo
e da Educacio Matemdtica. Ocasionalmente, nesses
encontros, Ubiratan D’Ambrosio expunha suas ideias
fundamentado nas leituras que fazia.

No ano de 1956, Ubiratan D’Ambrosio iniciou
sua carreira como professor universitdrio na Pontificia
Universidade Catélica de Campinas, onde ministrou
aulas na Licenciatura, assumindo a cadeira de professor
de Anilise Matemidtica. Nessa universidade, organizou
o Curso de Matemitica, que tornou signiﬁcativa a sua
participa¢do na Educa¢io Matemidtica. Nesse curso, foi
abordada a importincia da Psicologia da Aprendizagem,
Psicologia da Crianca e do Adolescente.

No ano de 1957, Ubiratan D’Ambrosio e seu
pai ministraram um curso no ambito da Campanha
de Aperfeicoamento e Difusio do Ensino Secundirio
(CADES), na cidade de Florianépolis, no estado de
Santa Catarina, com duracio de dois meses. Tratava-
se de uma iniciativa do governo para a promogio de
uma ampla reforma do sistema educacional brasileiro.
A CADES promovia cursos para professores leigos e
padres que jd atuavam como professores de Matematica,
mas que nao possufam certificados de Licenciatura,
legalizando sua situago funcional.

Ubiratan D’Ambrosio falou sobre essa licenciatura
de dois meses em que havia duas disciplinas, uma de
Diddtica e outra de contetido matemdtico. Aos alunos,
a CADES oferecia uma cole¢io de livros da drea de
interesse dos participantes. Em meio a esses livros

encontravam-se volumes de Matemdtica moderna e

livros-texto diversificados. Esse curso tinha como fungiao
mostrar aos professores novas possibilidades de ensino.
Com base nessa sua participagao no curso da
CADES, Ubiratan D’Ambrosio elaborou um programa
com sugestoes para o ensino de Matemdtica, que foi
apresentado no ano de 1957, no Primeiro Encontro de
Mestres realizado na cidade de Siao Paulo e no II Con-
gresso Nacional de Ensino de Matemdtica, na cidade
de Porto Alegre, no estado do Rio Grande do Sul. As-
sim, referiu-se a escrita desse artigo, quando se inspirou
na obra LEnseignement des Mathématiques publicado
em 1955:
Era o espirito da “Matemdtica Moderna”, que eu
havia lido em alguns livros e artigos, e era o que
eu achava, conhecendo bem Algebra, pois estudei
muito isso no curso da Faculdade de Filosofia,
Piaget junto com Lichnerowicz, com Dieudonné,
com alguns outros, em um livro com fins de
Educagao Matemitica. Aquilo que estava na minha
cabeca, de repente eu me via fazendo esse tipo de

coisa e eu resolvi fazer um artigo sobre isso, ¢ esse é
o trabalho de 1957 (depoimento oral, 2004).

Segundo Ubiratan D’Ambrosio, nesse mesmo
periodo, Jean Piaget pesquisava as estruturas mentais
da crianga, instaurando um fecundo didlogo com
profissionais de vdrias dreas: matemdticos, psicélogos
e pedagogos. Relativamente ao artigo apresentado
no II Congresso de Ensino de Matemdtica em 1957,
D’Ambrosio relatou que se emocionou quando soube

“[...] o trabalho

era distribuido aos participantes e alguém avaliava

que seu artigo fora aceito no evento:

a aprovagio [...] e foi aprovado. Era a proposta que eu
queria” (depoimento oral, 2004). Nesse artigo, defendeu
a necessidade de modernizagao do ensino de Matemdtica.

Para Ubiratan, suas colocacbes niao encontraram
eco entre os professores nesse evento, pois, naquela
época, era “jovem, recém-formado e possuidor de pouca
experiéncia”. Ele relembrou: “Aquelas inquietagoes
que apresentei em 1957, ninguém deu importincia”

(depoimento oral, 2004). Entretanto, em 1962, os
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professores defensores das propostas reformistas da
Matemdtica Moderna apresentaram quase que as mesmas
ideias sugeridas por ele em 1957, o que valeu um desabafo:
Pouquissimo tempo depois, eles vieram a fazer
a mesma coisa. Melhor dizendo, nio é a mesma
coisa, era menos do que eu estava propondo. As
ideias deles eram mais moderadas, mais timidas.
Eu nio estava 14 muito de acordo com o que eles
estavam propondo, muito estruturado, muito

formal e a minha ideia era fazer uma matemadtica
mais instrumental (depoimento oral, 2004).

Como professor, Ubiratan D’Ambrosio, no ano
de 1957, ministrou aulas de Fisica em um curso Cldssico
no Colégio Nossa Senhora de Sion. Rememorou que fez
uso de uma metodologia de ensino diferenciada daquela
até entdo utilizada.

Nesse mesmo ano, lancou o livio “Matemdtica
Financeira” juntamente com seu pai Nicolau D’Ambrosio.

[...] minha colaboragio no livro foi dizer: “Bom,
nio basta isso! Eles tém que olhar para o que estd
acontecendo de novo, de moderno aqui!” E esse
livro, uma parte dele, era Matemdtica Financeira.
Eu disse: “hoje temos Célculo Integral”. Por isso, eu
dava Célculo Integral na Matemdtica Financeira. E
programagio linear, o que ¢ isso? Estava nascendo.
Eu dizia: “nio, o pessoal de financas [...] tem
que entender o que ¢ programacdo linear”. E
ela entrou no livro, eu acho que foi o primeiro
livro que se publicou aqui no Brasil. Livro desse

nivel, que introduz e fala de programacio linear
(depoimento oral, 2004).

No ano seguinte, 1958, Ubiratan D’Ambrosio
casou-se com Maria José e foi lecionar na Escola de
Engenharia da Universidade de Sao Paulo, situada na
cidade de Siao Carlos, no estado de Sao Paulo, onde
foi assistente do professor Jaurés Cecconi. Acabou por
se tornar orientando de doutorado desse professor,
quando trabalhou com a Teoria dos corpos de classes,
consolidada, pelo matemdtico francés Claude Chevalley,
como uma teoria matemdtica importante nos anos 1930.

Como estava interessado nesse tema e sabendo
que Chevalley fora convidado para dar um curso no

Japido, Ubiratan D’Ambrosio escreveu para a Sociedade
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Japonesa de Matemitica interessado em obter uma cépia
do referido curso que, posteriormente, o matemadtico
Yukiosi Kawada encaminhou-lhe por carta.

Tempos depois, Kawada foi convidado para
ministrar alguns cursos no Instituto de Matemdtica
e Fisica, na Universidade Federal da Bahia. Ubiratan
D’Ambrosio passou um més naquele Instituto na
qualidade de professor visitante, ocasido em que
proferiu um curso sobre Teoria das Distribuicoes.
Por intermédio de Kawada, D’Ambrosio conheceu
o matemdtico Shoichi Yanaga, o qual se mostrou
interessado em Educacio Matemdtica e foi eleito
presidente do International Congress on Mathematical
Education (ICME). Para Ubiratan D’Ambrosio:

[...] os matemdticos muito altos nio desprezam [a
Educagao Matemdtica]. Esses que desprezam sio
matemdticos, no fundo, de menor categoria. Entao
¢ o tipo de recurso que eles tém para se proteger.
Mas [.] os grandes matemdticos reconhecem
que a

reconhecem que eles
(depoimento oral, 2004).

Educagio Matemdtica ¢é importante,

devem se interessar

Em 1960, como professor de Algebra Superior
e de Anilise Superior no Curso de Licenciatura em
Matemadtica da UNESP, na cidade de Rio Claro,
estado de Sdo Paulo, Ubiratan D’Ambrosio soube que o
professor Caleb Gattegno visitaria a Argentina. Assim,
convidou-o para fazer uma palestra na Faculdade
de Filosofia dessa universidade. Gattegno aceitou o
convite e fez uma apresentagao sobre nimeros em cores,
defendendo uma proposta de renovagio do ensino de
Matemdtica Moderna com base na Psicologia.

No ano de 1961, Ubiratan D’Ambrosio publicou
o artigo A dlgebra moderna e a Escola Secunddria na
revista Atualidades Pedagdgicas, destinado aos professores
da rede publica de ensino. Sua preocupagio era estreitar
a distAncia existente entre os assuntos discutidos nas
pesquisas académicas e na escola bésica, pois os professores
de Matemdtica “estavam sempre na fronteira da pesquisa

matemdtica” e ele “ficava inconformado de ver todas
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essas coisas nao chegarem a escola” (depoimento oral,
2004). Nesse artigo, Ubiratan D’Ambrosio mencionou
o matemdtico Alfred North Whitehead, que defendia
que o professor deveria considerar que a compreensao da
crianga, em rela¢io ao mundo que a cerca, dé-se de forma
global. Concordando com essa afirmacio, alertou que
“nio estamos levando em conta isso. Precisamos mudar!
Nio vamos continuar na mesmice!” (depoimento oral,
2004). Ainda em 1961, intermediou a visita do professor
George Springer, da Universidade de Kansas, para a
UNESP, na cidade de Rio Claro/SP, o qual proferiu uma
conferéncia abordando o Movimento da Matemdtica
Moderna que jd ocorria em outros paises.

Em 1963, D’Ambrosio

conhecimento de que a National Aeronautics and Space

Ubiratan tomou
Administration (NASA) estava recrutando pesquisadores
no congresso Space Mathematics. Ele se candidatou e foi
aprovado como pesquisador matemdtico da NASA para
atuar no Summer Institute on Space Mathematics, com
bolsa de estudos da American Mathematics Society. Antes
de se mudar para os Estados Unidos, em 08 de dezembro
de 1963, na Escola de Engenharia de Sio Carlos da
Universidade de Sio Paulo, Ubiratan D’Ambrosio
defendeu sua tese de doutorado Superficies generalizadas
e conjuntos de perimetro finito, sob a orientagao do Dr.
Jaures P. Cecconi. Fizeram parte da banca de defesa de
sua tese os professores Gilberto Loibel, Nelson Onuchic,
Domingos Pisanelli, Abrio de Moraes e Candido Lima
da Silva Dias, todos da USP.

Terminado o doutorado, em 1964, Ubiratan
D’Ambrosio foi para os Estados Unidos, acompanhado
de sua esposa Maria José e dos dois filhos, atendendo
ao convite feito pelo professor Wendell H. Fleming,
especialista em cdlculo das variagoes, em Nova lorque.
Ubiratan D’Ambrosio assumiu como pesquisador
associado na Brown University, em Rhode Island, Estados
Unidos, junto ao matemadtico italiano Ennio De Giorgi.

Naquela época, o governo americano criou

um mestrado especifico para os professores do ensino
secunddrio, denominado Master of Arts in Teaching.
Nesse programa de Pds-graduacio, os alunos eram
matemdticos que possufam interesse no ensino de
Matemitica no curso secunddrio. Ubiratan D’Ambrosio
ministrou aulas de Geometria e Algebra.

Em 1965, Ubiratan D’Ambrosio ministrou cursos
avancados de Topologia a convite da State University
of New York at Buffalo. Em janeiro de 1966, Ubiratan
D’Ambrosio foi convidado pelo professor Fleming
para dar aulas como professor associado na University
of Rhode Island, para onde se mudou com a familia,
ficando por dois anos.

Em junho de 1968, ele retornou a Buffalo coma
fungao de coordenador da Pés-graduagio em Matemdtica
Pura. Foi um momento de defesa de tese de seu primeiro
orientando T. K. Puttaswamy, intitulada 7he solutions
in the large of a certain class of third order differential
equations of W. B. Ford’s type. Nessa universidade, iniciou
sua formagio transdisciplinar participando de grupos de
outras dreas de conhecimento e ainda de um movimento
sobre limites de cotas para alunos americanos negros.

Em 1972, recebeu um convite para trabalhar na
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), no
estado de Sao Paulo, e decidiu voltar ao Brasil, indo
morar na cidade de Campinas/SP. Ubiratan D’Ambrosio
salientou que a Unicamp o recebeu muito bem nesse seu
regresso dos Estados Unidos, quando assumiu o cargo
de Diretor do Instituto de Matemdtica, Estatistica e
Ciéncia da Computagao.

Nagquela época, estava ocorrendo uma reforma
de Educag¢io em Matemitica e Ciéncias em todas as
Américas. Na Unicamp, um grupo de educadores
brasileiros defendia o ensino modular, jd praticado em
universidades americanas. Nessa direcio, foi criado
o Projeto Multinacional para a Melhoria do Ensino
de Ciéncias (PROMULMEC), em convénio com a
Organizagio dos Estados Americanos (OEA) e apoio do
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Programa para Melhoria do Ensino (PREMEM). No
ambito desse programa foi criado o Curso de Mestrado
em Ensino de Ciéncias e Matemdtica nessa Instituicao,
do qual Ubiratan D’Ambrosio foi
(D’AMBROSIO, 1984).

Com duracio de dois anos, esse mestrado recebia

coordenador

alunos latino-americanos com bolsa oferecida pela OEA
e contou com visitas de pesquisadores como Hassler
Withney e Guy Brousseau. Em uma primeira etapa,
os alunos faziam o projeto de pesquisa e as disciplinas
sensibilizadoras na Unicamp:
[...] os projetos de pesquisa tém que estar ligados
as coisas que motivam o aluno, para que o aluno
se envolva. Isso é importante. Por isso que no
curso da OEA, no mestrado, os alunos passavam
mais ou menos dois meses cursando disciplinas
sensibilizadoras, onde discutiam, liam jornais,

pensavam sobre o pais de origem, sobre a familia
(depoimento oral, 2004).

Na segunda etapa, dava-se o desenvolvimento
da pesquisa de mestrado realizada no pais de origem
dos alunos, privilegiando a realidade vivida em suas
localidades. Ao final dessa fase, eles retornavam ao Brasil
para a conclusio do trabalho. Na opiniao de Ubiratan
D’Ambrosio, esse programa rompeu muitas barreiras,

[...] foi uma maravilha! Ndo tem outra palavra. [...]
essa ¢ a minha melhor experiéncia de ensino de pés-
graduagio, essa da OEA. E os efeitos ficam. Mesmo
que nio haja outro curso igual. Em virias partes do
Brasil e mesmo da América Latina tem [...] gente que

brilhou por ai. Vidrios professores titulares, também
reitor. Esse curso valeu! (depoimento oral, 2004).

Ficou no cargo de Diretor do Instituto da UNI-
CAMP até finais de 1980, quando retornou aos Estados
Unidos, assumindo como chefe da Unidade de Melho-
ramento de Sistemas Educativos da OEA, coordenando
todos os programas de Educa¢do da América Latina.

Em 1982, retornou ao Brasil, para assumir
como Pré-reitor de Desenvolvimento Universitdrio
da Universidade de Campinas, cargo que exerceu até

1990. No periodo de 1990 a 1993, ficou como membro
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do Conselho Cientifico do Nicleo Interdisciplinar
de Pesquisas LUME/Laboratério de Movimento e
Expressao, do Instituto de Artes dessa Universidade.

Ubiratan D’Ambrosio comegou a participar das
reunides anuais da Pugwash Conferences on science and
Word Affairs, a partir de 1978. Nessas reunides, sio
discutidos temas relacionados aos problemas nucleares e
a paz em geral. Os membros dessa conferéncia so eleitos
pelos participantes ativos dessa organizacio; Ubiratan
D’Ambrosio foi eleito em 1987 e reeleito em 1992.

Em 1995, em reconhecimento pelo servigo
realizado em nome da paz mundial, a Fundagao Nobel
da Paz concedeu a Pugwash Conferences on science
and Word Affairs e ao professor Joseph Rotblat, entio
presidente dessa mesma organizagio o prémio Nobel da
Paz, (D’AMBROSIO, depoimento, apud CHASSOT;
KNIJNIK,1997).

A formagio pessoal e profissional de
Ubiratan D’Ambrosio levou-o a criar o Programa de
Etnomatemdtica. Para D’Ambrosio (2014), pode-se
explorar a Etnomatemdtica como um programa de
investigagao, servindo-se da observagao de préticas de
diferentes grupos culturais. Pode-se igualmente explorar
a histdéria da matemdtica, tomando por base a andlise de
narrativas de diferentes atores no processo de criagao de
matemdtica. Deve-se reconhecer naquele conhecimento
construido a condi¢do humana, atentando para a
Matemadtica dos nao matemdticos. Trata-se, portanto, de:

[...] um programa de investigacio sobre a geragio,
organizacdo individual e social, transmissio e
difusao do conhecimento. Esses objetivos incluem
as disciplinas tradicionais das ciéncias da cognigao
(geragio de conhecimento), da epistemologia
(organizagio do conhecimento) e de histéria,

sociologia, politica e educagio (transmissio e
difusao do conhecimento). [...] o Programa de

Etnomatemdtica é motivado pelo compromisso
de cumprir maijores responsabilidades de um
educador, que estd preparando novas geracoes para
criar uma nova ordem econdmica e politica que
rejeita a desigualdade, a arrogincia e o fanatismo

(D’AMBROSIO, 2014, p. 100).
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O aspecto pedagégico da Etnomatemdtica permite
notar que a relagao entre a Etnomatemdtica e o ensino
da matemdtica ¢ natural, pois esse ensino busca preparar
jovens e adultos para exercerem, com criatividade, uma
cidadania critica em sociedade. Assim, a Etnomatematica
propoe uma pedagogia viva e dinimica que responda
a novos estimulos ambientais, sociais e culturais. Diz
respeito a “vida cotidiana, trabalho e diversao, literatura,
revistas e noticias, jornais, ridio e televisao, filmes etc.”,
os quais possuem componentes matemdticos relevantes
(D’Ambrosio, 2014, p.107). Com a veiculagdo das ideias
desse Programa, em 1985, foi oficializado o Grupo de
Estudo Internacional sobre Etnomatemdtica — ISGEm.

Em 1988, Ubiratan D’Ambrosio

professor do Programa de Pés-graduagao em Educacio

tornou-se

Matemdtica da UNESP e, a partir de 1997, professor no
Programa de Pés-graduagio em Histéria da Ciéncia da
Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo. Desde o
ano de 2000 ¢ professor do Programa de Pés-graduagio
em Educagio da USP e a partir de 2009 tornou-se
professor do Programa de Pés-graduagao em Educacio
Matemitica da Universidade Anhanguera de Sao Paulo.

No ano de 2005, Ubiratan D’Ambrosio recebeu
a maior condecoragio mundial na 4rea da Educacio
Matemitica, a Medalha Felix Klein, pela International
Comission on Mathematics Instruction (ICMI). Essa
premiagao se deu pelo reconhecimento da comunidade
cientifica as suas relevantes contribui¢ées no campo
da Educa¢io Matemdtica, amplamente disseminadas
por meio de publicagées e conferéncias realizadas em
congressos pelos mais diversos paises (SBEM, 2006).
Essa distingao deve-se ao reconhecimento do papel que

Ubiratan tem desenvolvido:

[...] nainstrugdo da Matemdtica como um campo de
pesquisa e no desenvolvimento em todo o mundo,
sobretudo em América Latina. Reconhece também
seu papel abrindo caminho no desenvolvimento das
perspectivas da pesquisa sensiveis as caracteristicas
dos contextos sociais, culturais e histéricos em que
o ensino e a aprendizagem da Matemdtica ocorrem,

bem como sua insisténcia em fornecer a instrucgio
da Matemidtica de qualidade a todos e nio apenas a
um segmento privilegiado da sociedade (ARTIGUE
apud BARBIERI, 2006).

Ubiratan D’Ambrosio continua contribuindo para
as pesquisas na drea da Educa¢do Matemitica, orientando
alunos de diversas universidades do Brasil e do exterior.
Desse modo, a histéria de vida desse professor reflete os
desafios que sempre enfrentou, desvelados nas marcas

deixadas pelas diversas etapas de sua formagao.
CONSIDERACOES FINAIS

A histéria de vida do professor, pesquisador e
educador Ubiratan D’Ambrosio ¢ reveladora de aspectos
inerentes a Educa¢do, especialmente a Educagio
Matemdtica, com a qual estd permanentemente vinculado,
conforme atestam suas experiéncias educacionais. A partir
dos depoimentos de D’Ambrosio, pode-se perceber que
sua vida foi dedicada 4 formacio dos alunos, em todos
os niveis de ensino, e a formagao de professores, sempre
preocupado com a Matemdtica e outras dreas do saber.

Ubiratan D’Ambrosio estd sempre fazendo
reflexdes sobre a propria agio educacional e defende
principios, valores culturais e metodologias de ensino
que contribuam para a renovagao do ensino. De acordo
com Noévoa (1992, p. 07), essa realidade contribui
para a produgio de um conhecimento que reflete as
realidades educativas e o cotidiano dos professores, pois
“nao ¢ possivel separar o eu pessoal do eu profissional,
sobretudo em uma profissao fortemente impregnada de
valores e de ideais e muito exigente do ponto de vista da
dedicagio e da relagao humana”.

A histéria de vida do professor Ubiratan
D’Ambrosio pode, dessa forma, contribuir para uma
reflexdo sobre a Educacio. Suas agoes resultam de uma
mistura de aspiracoes, experiéncias e resultados obtidos

que se firmaram em gestos e hdbitos com os quais se

identifica como docente. Pode auxiliar, portanto, na
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apropriagio de diferentes processos de ensino e de
aprendizagem e apreensio do cotidiano escolar e revela

0 necessario e eterno comegar da pesquisa.

THE MANY ASPECTS OF BRAZILIAN
EDUCATION: THE PERFORMANCE OF THE
TEACHER UBIRATAN D’AMBROSIO

This article discusses the contributions of the
teacherandresearcher Ubiratan D’Ambrosio to the
Brazilian education. The theoretical framework
considers the impossibility of detaching the
personal being from the professional being. In
this way, this work goes through different and
successive stages of his life, from his childhood
to the present day. All data have been obtained
from interviews with Ubiratan D’Ambrosio and
information collected in documents belonging to
his personal archive. The construction of the life
story of this educator and researcher is fruitful for
the understanding of the trajectories of teacher
training and it contributes to the understanding

of the universe of education.

Keywords: Brazilian education. Life story.

Teacher formation.

MULTIPLES ASPECTOS DE LA EDUCACION
BRASILENA: LA ACTUACION DEL PROFESOR
UBIRATAN D’AMBROSIO

Este articulo discute las contribuciones del
profesor e investigador Ubiratan D’Ambrosio a la

educacién brasileha. El marco teérico considera

INSTRUMENTO

la imposibilidad de separar el ser personal del
profesional. De esta manera, este trabajo pasa por
diferentes y sucesivas etapas de su vida, desde su
infancia hasta la actualidad. Todos los datos se
obtuvieron de entrevistas realizadas con Ubiratan
D’Ambrosio y de la informacién recopilada
en documentos pertenecientes a su coleccién
personal. La construccién de la historia de vida
de este educador e investigador es fructifera para
la comprensién de las trayectorias de formacién
del docente y contribuye a la comprensién del

universo de la educacién.

Palabras clave: Educacién brasilefa. Historia de

vida. Formacién docente.
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EDUCACAO MATEMATICA: POSSIVEIS
CONTRIBUICOES PARA UMA EDUCACAO INCLUSIVA

Thiago Donda Rodrigues’

Este artigo tem por objetivo refletir sobre possiveis contribuiges da Educa¢io Matemdtica para a construgio
de uma educacio inclusiva. Para tanto, a partir de uma pesquisa bibliogréfica, iniciaremos abordando os
conceitos de inclusio social e educagao inclusiva que, em tragos gerais, consistem em profundas mudangas em
seus modelos para que todos possam participar, de forma que as diferengas sejam respeitadas, compreendidas
e valorizadas. Também chamamos a atengao para a Matemdtica e a forma como vem sendo ensinada nas
escolas, como formas de exclusio e também de filtro social. Finalmente, faremos uma reflexao sobre algumas
ideias de dreas da Educa¢io Matemdtica, no 4mbito tedrico e prético, no intuito de apontar como estas dreas,

na nossa compreensao, podem corroborar com a construgao de uma educagio inclusiva.
Palavras-chave: Educacio inclusiva. Educa¢io Matemdtica. Ensino de Matemdtica. Exclusio.

INTRODUCAO

A educagio inclusiva, a partir da Declaracio de Salamanca, assinada por vérios paises do mundo, dentre eles
o Brasil, propoe uma transformagao global e profunda da educagio. Segundo a declaragao, as nagées signatdrias
devem dar “prioridade politica e financeira ao aprimoramento de seus sistemas educacionais no sentido de se
tornarem aptos a incluirem todas as criangas” (UNESCO, 1994).

Assim, a partir da criagio de leis e politicas publicas educacionais para alcangar o que é proposto pelo documento,
as mudangas devem atingir amplamente a educagio, pois a inclusio demanda transformagoes que, por exemplo,
referem-se 4 administracdo das escolas, as concepgoes pedagdgicas e diddticas assumidas por elas, & formagao inicial e
continuada de professores, a acessibilidade, dentre vérias outras. A ideia ¢ que, a partir dessa transformagio no modelo
educacional, a escola possa receber e proporcionar educagio de qualidade a todos, respeitando, compreendendo e
valorizando suas diferengas, sejam elas fisicas, sensoriais, intelectuais, bioldgicas, culturais, sociais ou econdmicas.

Neste cendrio, o professor de Matemdtica se vé diante de um grande desafio, tendo em vista que, para lidar
com as diferengas em sala de aula e desenvolver préticas inclusivas, deverd levar em conta que sua disciplina e a
forma como tradicionalmente é ensinada também podem agir como instrumento de exclusao.

Buscando formas de lidar com a inclusdo escolar, no campo da Educagio Matematica, ja hd um robusto
e heterogéneo corpus de pesquisas, que congrega pesquisadores de vérias dreas da Educagio Matemdtica e que

também abordam as diversas concepgdes da educagio inclusiva.

Doutor em Educagiao Matemitica pelo PPG em Educagio Matemdtica da Universidade Estadual Paulista (UNESP) — Campus Rio Claro, SP.
Professor do curso de Licenciatura em Matemdtica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS) — Campus de Paranaiba, MS, do PPG
em Educa¢io Matemética/UFMS e do PPG em Educagio da UEMS/Paranaiba. E-mail: thiago.rodrigues@ufms.br.
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EpucacAo MATEMATICA: POSSIVEIS CONTRIBUICOES PARA UMA EpucacAo INcLusiva

Nossa inten¢io, neste texto, nio é fazer um
levantamento do Estado da Arte dessas pesquisas, mas,
a partir de uma pesquisa bibliografica, refletir sobre
algumas ideias de dreas da Educag¢io Matemdtica, no
Ambito tedrico e pritico, no intuito de apontar como estas
dreas, na nossa compreensio, podem corroborar com
a constru¢io de uma educagio inclusiva. No entanto,
reconhecemos nossas limitagcées técnicas, tedricas e
metodoldgicas nessas dreas e também a impossibilidade
de abordé-las com profundidade em um texto desta
natureza; dessa forma, nossas reflexdes nao tém pretensao
de abarcar a totalidade de abordagens possiveis, tampouco

configurar-se como verdades absolutas.

1. REFLEXOES ACERCA DA EDucACAO
INcLUSIVA

O termo “inclusiao” correntemente nos reporta
a ideia de inserc¢do de pessoas com alguma deficiéncia
em um ambiente irrestrito; entretanto, socialmente, os
mecanismos de exclusio sio direcionados a qualquer
pessoa que, de alguma forma, desvia dos padrées de
normalidade instituidos socialmente. Assim, em uma
sociedade como a nossa, que tem como parimetro o
homem “branco” europeu e que apresenta profundas
marcas de desigualdade social e econémica, além das
pessoas com deficiéncia, também sao excluidos negros,
mulheres, indios, ciganos, ribeirinhos, camponeses,
sem-terra, sem-teto, pobres, homossexuais etc.

Em tragos gerais, uma definicdo incipiente sobre
inclusao parte do pressuposto de que a sociedade deve
sofrer mudancas de modo que rodas as pessoas, independ-
entemente das condigoes bioldgicas, fisicas, sensoriais, in-
telectuais, sociais, culturais ou econdmicas, tenham suas
diferencas respeitadas, compreendidas e valorizadas.

Nesse prisma:
A inclusio é um paradigma que se aplica aos
mais variados espacos fisicos e simbdlicos. Os
grupos de pessoas, nos contextos inclusivos, tém

suas caracteristicas idiossincriticas reconhecidas
e valorizadas. Por isto, participam efetivamente.
Segundo oreferido paradigma, identidade, diferenca
e diversidade representam vantagens sociais que
favorecem o surgimento e o estabelecimento de
relacoes de solidariedade e de colaboragio. Nos
contextos sociais inclusivos, tais grupos nio sio
passivos, respondendo 4 sua mudanga e agindo

sobre ela (CAMARGO, 2017, p. 1).

Pensando uma educagio a partir dessa ideia,
podemos dizer que, para uma educagio inclusiva,
o sistema educacional deve sofrer uma mudanca de
paradigma de modo que, indiscriminadamente, possa
receber a todos, independentemente de suas diferencas.

Neste sentido, Mantoan (2003) explica que, a
partir de uma mudanga radical no modelo educacional,
a educagdo inclusiva questiona as politicas e a
organizagio da educagao especial e da regular e prevé
a insercio escolar dos estudantes de forma radical,
completa e sistemdtica, de maneira que todos os alunos,
sem excegdo, frequentem e fagam efetivamente parte
das salas de aula do ensino regular.

Isso implica uma concep¢io de educagio que
compreenda todas as necessidades educacionais
dos alunos; que nao tenha um arquétipo de
estudante; que ndo exija de ninguém qualquer
adaptagdo para que dela participe; que a sua
praxis contemple a todos sem que seja necessdrio
desenvolver procedimentos especiais para lidar com
alguns; que o curriculo leve em consideracao as
particularidades ambientais e pessoais, ¢ também
garanta a qualidade de ensino; dizendo em outras
palavras, uma educagio inclusiva deve estar
suleada por posturas de respeito e valorizagio das

diferentes formas de saber, fazer, ser e conviver

(RODRIGUES; LUBECK, 2018, p. 3)

Como podemos observar, para compormos
uma escola inclusiva — e também uma sociedade
inclusiva —, é necessdrio criarmos possibilidades para
que as diferencas e as diversidades inerentes as pessoas
possam coexistir, sem exclusées e restri¢oes. Para isso,
precisamos compreender que

[...] olhar o mundo pelo viés de uma ética que esteja
baseada no respeito, nasolidariedade, nacooperagio,

Instrumento: R. Est. Pesq. Educ., Juiz de Fora, v. 20, n. 2, jul./dez. 2018



no didlogo, no reconhecimento dos diferentes
saberes e fazeres, no nao etnocentrismo, nos remete
a uma sociedade para todos, na qual fitamos o outro
nio como exdtico e/ou estranho, mas sim como um
outro ser humano que simplesmente difere de nés,
porque todos, em suma, temos alguma diferenca

(LUBECK; RODRIGUES, 2013, p. 19).

A educacio inclusiva tem como marco

fundamental a Declaragio de Salamanca, que foi
elaborada na Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educacionais Especiais, realizada em 1994, e assinada por
diversos paises, dentre eles o Brasil. Entendemos que a
declaragio se alinha as ideias acima mencionadas, pois
o documento, ao propor principios, politicas e praticas

para a inclusdo, enfatiza que as escolas inclusivas devem:

[...] acomodar todas as criangas independentemente
de suas condigoes fisicas, intelectuais, sociais,
emocionais, lingiiisticas ou outras. [...] deveriam
incluir criancas deficientes e super-dotadas, criancas
de rua e que trabalham, criangas de origem remota
ou de populagio ndémade, criangas pertencentes
a minorias lingiiisticas, étnicas ou culturais,
e criancas de outros grupos desavantajados ou
marginalizados. Tais condi¢bes geram uma
variedade de diferentes desafios aos sistemas
escolares. No contexto desta estrutura, o termo
“necessidades educacionais especiais” refere-se a
todas aquelas criangas ou jovens cujas necessidades
educacionais especiais se originam em funcio de
deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem. [...]
Existe um consenso emergente de que criangas e
jovens com necessidades educacionais especiais
devam ser incluidas em arranjos educacionais feitos
para a maioria das criancas. Isto levou ao conceito
de escola inclusiva. O desafio que confronta a escola
inclusiva ¢ no que diz respeito ao desenvolvimento
de uma pedagogia centrada na crianga e capaz
de bemsucedidamente educar todas as criangas,
incluindo aquelas que possuam desvantagens
severa. O mérito de tais escolas nio reside somente
no fato de que elas sejam capazes de prover uma
educacio de alta qualidade a todas as criangas: o
estabelecimento de tais escolas ¢ um passo crucial
no sentido de modificar atitudes discriminatérias,
de criar comunidades acolhedoras e de desenvolver

uma sociedade inclusiva (UNESCO, 1994, p. 3).

A Declaragao de Salamanca também reafirma que
a escola inclusiva deve ter como principio fundamental
o de que todas as criangas devem aprender juntas,

independentemente de suas diferencas ou dificuldades,

INSTRUMENTO

e que as escolas inclusivas devem reconhecer e responder
as “necessidades diversas de seus alunos, acomodando
ritmos e estilos de aprendizagem, e assegurar educagio
de qualidade a todos, através de um curriculo
apropriado, arranjos organizacionais, estratégias de
ensino, uso de recurso e parceria com as comunidades”
(UNESCO, 1994, p. 5).

Neste cendrio, o professor de Matemdtica se vé
diante de um grande desafio, pois terd um complicador
a mais para lidar com as diferengas em sala de aula e
desenvolver prdticas inclusivas, que é o fato de sua
disciplina, e a forma como tradicionalmente vem sendo
ensinada, atuar como importante fator para o fracasso
escolar e também como filtro social.

A proposta curricular para Educagao de Jovens
e Adultos do Ministério da Educa¢ao — EJA ¢ projeto
inclusivo, pois visa oferecer educagio as pessoas que
foram dela excluidas na idade escolar — chama a atencio

para formas de exclusio provocadas pela Matemitica:
[..] a Matemdtica ¢ apontada por professores
e alunos como a disciplina mais dificil de ser
aprendida. Atribui-se a ela uma grande parte da
responsabilidade pelo fracasso escolar de jovens e
adultos. O baixo desempenho em Matemdtica no
Ensino Fundamental traduz-se em elevadas taxas
de retengio, tornando-se um dos filtros sociais que
selecionam os que terio ou nio oportunidade de
avangar na educagio bdsica. Os que abandonam a
escola o fazem por diversos fatores de ordem social
e econdmica, mas também por se sentirem excluidos
da dinimica de ensino e aprendizagem. Nesse
processo de exclusao, o insucesso na aprendizagem
matemdtica tem tido papel destacado e determina a
freqiiente atitude de distanciamento, temor e rejeicao
em relacdo a essa disciplina, que parece aos alunos
inacessivel e sem sentido (BRASIL, 2002, p. 13).

Os Parimetros Curriculares Nacionais também
ressaltam a utilizacao da Matemdtica como filtro social
e a falsa concepgio de que ela é direcionada para as
pessoas mais talentosas e/ou que somente ¢ produzida
por grupos sociais/sociedades “desenvolvidas”. Segundo

o documento, ela pode acabar:
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[..] atuando como filtro social: de um modo
direto, porque ¢ uma das 4reas com maiores
indices de reprovagdo no Ensino Fundamental, ¢
indiretamente, porque seleciona os alunos que vao
concluir esse segmento do ensino e, de certa forma,
indica aqueles que terio oportunidade de exercer
determinadas profissoes (BRASIL, 1998, p. 29,).

Complementando, os PCNs ressaltam ainda que
esse traco excludente da Matemadtica pode ser atribuido

3 forma como a escola:

[.] organiza e difunde os conhecimentos

matemdticos partindo de uma concepgao idealizada
do que seja esse conhecimento ¢ de como ele deva
ser ensinado/aprendido, sem considerar a existéncia
de estilos cognitivos préprios a cada individuo e
sem levar em conta que habilidades cognitivas nao
podem ser avaliadas fora de um contexto cultural.
Com essa atitude, cometem-se agressoes culturais,
rotulando e discriminando alunos em func¢io de
certas predominincias de ordem sociocultural

(BRASIL/MEC, 1998, p. 29).

Como podemos observar, o professor de
Matemitica, no processo de inclusdo, além de ter que
lidar com as préticas excludentes préprias do sistema
educacional, também precisa lidar com os mecanismos
de exclusio inerente a sua disciplina. No entanto, nio
podemos atribuir s6 ao professor, seja ele de Matemadtica
ou nio, a responsabilidade de fomentar as mudancas
necessdrias para uma educacio inclusiva, pois ele estd
imerso em uma conjuntura formada por leis, politicas
publicas, projetos politico-pedagdgicos, curriculos,
regras para avaliar, ensinar e planejar, que dificulta e
muitas vezes impede que haja qualquer mudanga.
Nesse sentido, a partir da Declaragao de
Salamanca (1994), de Mantoan (2003) e do que
apuramos em Rodrigues (2010), acreditamos que
a inclusio educacional nio se finda com o simples
processo de inser¢io dos alunos em salas regulares,
mas que exige uma mudanga em todos os aspectos
da educacio, tais como investir na infraestrutura dos

prédios escolares, visando atender a lei de acessibilidade;

acrescer a equipe educacional profissionais como

psicélogos, fonoaudidlogos, fisioterapeutas, enfermeiros,
professores para os conteddos especiais — tais como
Libras, braile — dentre outros profissionais; repensar as
préticas pedagdgicas e o curriculo da escola; investir
em materiais diddticos e equipamentos adequados;
investir também em formacao inicial e continuada
de professores, para que estes possam criar prdticas
inclusivas para lidarem com a diferenca em sala de aula,
dentre vdrios outros aspectos.

Assim, é necessdrio também que o campo da
Educa¢io Matemdtica se mobilize para que haja reflexao
em ambito tedrico e pritico sobre educagdo inclusiva,

para que essas mudangas possam ser viabilizadas.

2. CoONTRIBUICOES DA EDucACAO
MATEMATICA PARA UMA EDUCACAO
INCLUSIVA

Seguindo as ideias de educacio inclusiva acima
desenvolvidas, fica patente que, para elaboracio de
praticas inclusivas que deem conta de lidar com as
diferencgas na sala de aula, o professor se vé obrigado a
transcender as préticas tradicionais hd muito obsoletas.
Paulo Freire, no livro Pedagogia do Oprimido, finalizado
em 1968 durante seu exilio no Chile, mesmo nao falando
nomeadamente de educacio inclusiva, jé denunciava o
que ele denominou de educagio banciria como uma

forma de dominagao e opressao, e por isso excludente.

Em lugar de comunicar-se, o educador faz
“comunicados” e depésitos que os educandos, meras
incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e
repetem. Eis af a concepgido “bancdria” da educagio,
em que a nica margem de a¢ido que se oferece aos
educandos ¢ a de receberem os depésitos, guarda-
los e arquivd-los. [...] No fundo, porém, os grandes
arquivados sio os homens, nesta (na melhor das
hipéteses) equivocada concepgdo “bancdria” da
educacio. Arquivados, porque, fora da busca, fora
da préxis, os homens nio podem ser. Educador e
educandos se arquivam na medida em que, nesta
destorcida visao da educacio, nao hd criatividade,
nio hd transformacio, nio hd saber. S¢ existe saber
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na invengio, na reinvencio, na busca inquieta,
impaciente, permanente, que os homens fazem no
mundo, com o mundo e com os outros.

[..] Nio ¢ de estranhar, pois, que nesta visio
“bancdria” da educagio, os homens sejam vistos
como seres da adaptagdo, do ajustamento. Quanto
mais se exercitem os educandos no arquivamento
dos depésitos que lhes sio feitos, tanto menos
desenvolverio em si a consciéncia critica de
que resultaria a sua inser¢io no mundo, como
transformadores dele. Como sujeitos (FREIRE,
2005, p. 66-68).

A educagio bancdria impoe e mantém um
modo de funcionamento da sociedade, nio dando
possibilidade ao estudante de inser¢ao e transformacao

u ; diz u , ucaca iri
do mundo; dizendo de outro modo, a educacio bancdria
funciona como um dos mecanismos para a reprodugio
da sociedade atual, que é excludente, e nao abre chance
para mudanga, para a inclusdo e a participagao de todos.

Neste aspecto, no que diz respeito as aulas de
Matemitica, Healy, Jahn e Frant (2010, p. 403) apontam:

Perguntamo-nos se realmente faz sentido abordar
qualquer tipo de inclusio, esperando que o novo
se adapte ao velho: esperando que aqueles que nio
podem ver ou que nio podem ouvir se adaptem
ao curriculo existente ou ao uso de ferramentas
digitais em contextos das tarefas compostas hoje (e
ontem) por um curriculo de papel e ldpis. Talvez
nio haja outra opgio: explorar os potenciais
de hoje (e amanhi) para criar uma Educagao
Matemidtica mais inclusiva — baseada em préticas
que reconhecam que alguns dos nossos alunos
nio podem ver, nao podem ouvir muito bem, tém
dificuldades em compreender o texto escrito e/ou

simbolos matemdticos, e assim por diante (HEALY;
JAHN; FRANT, 2010, p. 403, tradugio nossa).

A escola é um local de encontro das diferencas
e por isso congrega diversos saberes, prdticas sociais,
manifestagdes culturais, visdes de mundo, religices
etc., que por vezes sio desprezadas e ignoradas por
nao se adequarem a um padrio de normalidade que
nos ¢ “imposto” e que funciona, muitas vezes, como
mecanismo de exclusio.

Para uma educagio inclusiva, os professores

precisam elaborar formas de lidar com essas diferencas.

INSTRUMENTO

Nesta dire¢ao, apontam D’Ambrosio e Borba (2010, p.

277) que a Etnomatemitica pode ser um caminho:

Tanto em paises pobres como em sociedades mais
ricas, especialmente na Europa e nos Estados
Unidos, a etnomatemdtica tem sido considerada uma
resposta 2 dinAmica demografica e 4 desigualdade
social. Socialmente, é verdade que a etnomatemdtica
tem o objetivo de valorizar e apoiar a produgio de
conhecimento daqueles que sio os “perdedores” neste
longo processo de globalizagdao (D’AMBROSIO;
BORBA, 2010, p. 278, tradug¢io nossa).

Nesse sentido, refletimos que

a etnomatemdtica lida
povos
ribeirinhos, quilombolas, sem-terra, dentre outros,

[..] se

minoritdrios, tais

com grupos
como indigenas,
e esses trabalhos sao possibilidades de resisténcia
contra o sistema que os oprime e de luta contra os
processos de exclusio que eles sofrem, ela também
pode contribuir para pensar e criar formas de
combater a exclusio das pessoas com deficiéncia.

E importante ressaltar que lutar contra os
processos de exclusio social é a melhor maneira de
colocarmos em prdtica uma sociedade inclusiva [...]

(RODRIGUES; LUBECK, 2018, p. 2).

Como podemos ver, em uma educa¢io inclusiva
¢ necessdrio respeitar, compreender e valorizar os
diferentes saberes e, conforme apuramos em Rodrigues
(2010), o resgate dos conhecimentos trazidos a escola
pelos alunos, bem como seu contexto, sio importantes
para a construgdo de préticas inclusivas. Neste sentido,
a Modelagem em Educa¢io Matemdtica pode oferecer
uma importante contribuigéo, pois:

E um uso de Matemitica que [...] para a enorme
maioria dos nossos alunos, deve e precisa ser um
instrumental de avaliacio do mundo: &, antes,
também um meio complementar de se — como
afirma Paulo Freire — “ler o mundo”. Ler o mundo
e tentar entendé-lo em seus muitos e diversos

aspectos (MEYER; CALDEIRA; MALHEIROS,
2010, p. 14 e 15).

E importante ressaltar que, na nossa compreensao,
a importincia do uso da Modelagem em Educacio
Matemdtica nio estd no sentido de “validar” saberes

marginais, mas oferecer instrumentos para que os alunos
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possam lidar criticamente com as préticas cotidianas
em uma sociedade que tem a Matemdtica como
fundamental para seu funcionamento, sua manutencio e
seu desenvolvimento. Ser educado matematicamente para
lidar com a vida em sociedade e com os mecanismos de
exclusio inerentes & Matemdtica também ¢é uma forma
de contribuir para uma sociedade/escola inclusiva.
Entendemos

também que a

Modelagem

em Educagdo Matemdtica, quando entendida
similarmente a Pedagogia de Projetos, ou de projetos de
Modelagem, como denominado por Malheiros (2008),
pode ser ainda mais potente para a inclusdo. Para a
autora, “a Modelagem ¢é uma estratégia pedagdgica
na qual alunos, partindo de um tema ou problema de
interesse deles, utilizam a Matemdtica para investigd-
lo ou resolvé-lo, tendo o professor como orientador
durante todo o processo”(p. 65). Ela também explica
que a singularidade “estd presente ao se projetar em
Modelagem, visto que, por mais que os estudantes
escolham um mesmo tema para investigar, os projetos
nao serao iguais, pois cada um tem seus métodos e
metas, considerando seus interesses, objetivos e
experiéncias” (p. 66). Malheiros (2008) ainda diz
que nio hd a valorizagio excessiva dos fins a serem
atingidos no trabalho com projetos de Modelagem,
mas nas conexdes feitas entre Matemdtica e outras
dreas do saber durante o processo.

Neste sentido, essa perspectiva de projetos de
Modelagem pode contribuir muito para uma pratica
pedagdgica inclusiva, pois partir de temas escolhidos
pelos alunos pode possibilitar o respeito, a compreensio
e a valorizagao dos diferentes contextos e saberes; por
nao instituir nivel de conhecimento a ser atingido, existe
a possiblidade de respeitar as diferencas, dificuldades e
limitagoes relacionadas & aprendizagem, possibilitando
que cada aluno explore suas potencialidades e se

desenvolva plenamente; a flexibilidade de objetos,

objetivos e metodologias também pode possibilitar

as diferentes maneiras de se expressar, de registrar o
conhecimento, de entender e perceber o mundo.

Ainda no Ambito da Modelagem em Educacio
Matemaitica, concordamos com Aratjo (2009), que sugere
que os trabalhos com Modelagem devem proporcionar a
reflexao critica dos objetos abordados, possibilitando ao
estudante participar criticamente da sociedade, refletindo
sobre seu papel e lugar nela. Essa tomada de consciéncia
¢ de suma importincia para a incluso, pois é necessaria
a criticidade dos excluidos, de modo que estes sejam
responsdveis, conscientes e atuantes no seu processo de
inclusio (RODRIGUES, 2010).

Nesta direcdo, remetemo-nos a Educacio

Matemadtica Ciritica, que sugere que as questdes

trabalhadas em sala devem ter relevancia para os alunos,
possibilitando a abordagem de problemas e desigualdades
sociais, fazendo com que a educagio ofereca ao
estudante recursos para reagir as contradigbes sociais
(SKOVSMOSE, 2001). A Educagiao Matemitica Ciritica,
segundo Meyer, Caldeira e Malheiros (2011, p. 109), “ndo
estd apenas preocupada com maneiras ‘mais eficientes’
de ensinar determinados conteddos, e sim com questoes
< . bl . 7.
como ‘de que maneira’ a aprendizagem da Matemdtica
pode contribuir para o desenvolvimento da cidadania”.
Buscando ainda elementos que contribuam
para que os alunos possam compreender melhor seu
cotidiano e para que possam constituir-se criticamente,
a Educacio Estatistica:
[...] valoriza as prdticas de Estatistica aplicadas as
problemdticas do cotidiano do aluno que, com a
ajuda do professor, toma consciéncia de aspectos
sociais muitas vezes despercebidos, mas que nele
(cotidiano) se encontram fortemente presentes.
De outro lado, valorizando as atitudes voltadas
para a prdxis social, os alunos se envolvem com
a comunidade, transformando reflexio em acio.
Em nossa visdo, esse aspecto critico da educagao
¢ indissocidvel da EE [Educagio Estatistica]
e, mais que isso, nela encontra fundamento e

espago para seu desenvolvimento (CAMPOS;
WODEWOTZKI; JACOBINTI, 2011, p. 12).
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Para esses autores, a interface da Educacio Critica
comaEducacio Estatisticaremeteaum cardtersocial que,
a0 abordar os contetidos estatisticos democraticamente,
incentiva o aluno no desenvolvimento de espirito
critico, responsabilidade ética e conscientizagdo politica
(CAMPOS; WODEWOTZKI; JACOBINTI, 2011).

Devemos também levar em conta que o modelo
educacional atual tem a visdo como principal meio
sensorial e privilegia a escrita (com ldpis e papel) para
a formalizagio do conhecimento. No entanto, em um
ambiente inclusivo, é necessdrio que se desenvolvam
outras possibilidades para a efetiva participagao dos
alunos, pois alguns podem, por exemplo, nao enxergar
ou enxergar parcialmente; ou podem nio conseguir
escrever com ldpis e papel em funcio da deficiéncia
visual, ou por nio terem plena coordenagio motora ou
ainda pela impossibilidade de manusear objetos devido
a deficiéncia fisica. Em Rodrigues (2010), observamos
que as tecnologias digitais sdo muito importantes nesse
sentido, oferecendo multiplas solugoes.

A respeito, particularmente, do ensino de
Matemdtica, em que ainda impera o trabalho com
lépis e papel, muitas vezes tendo esta forma de registrar
como sin6nimo de “fazer matemdtico”, as tecnologias
digitais s3o fundamentais para uma educagao inclusiva.
Healy, Jahn e Frant (2010) também apontam para a
informdtica mediando a produ¢io de Matemdtica ao
comentar uma experiéncia realizada com alunos com
limitagoes sensoriais: surdez e cegueira.

Borba
e DPenteado (2010) sugerem a possibilidade de a

Corroborando com esta questdo,

Informidtica oferecer novas midias para o processo de

ensino e aprendizagem:

[A informdtica] é uma nova extensio da memoria,
com diferencas qualitativas com relagio s
outras tecnologias da inteligéncia e permite que
a linearidade de raciocinio seja desafiada por
modos de pensar, baseados na simula¢io, na
experimentagdo e em uma “nova linguagem” que

INSTRUMENTO

envolve escrita, oralidade, imagens e comunicagio

instantdnea (BORBA; PENTEADO, 2010, p. 48).

Assim, as tecnologias digitais e o uso de softwares
educacionais, tanto os adaptados para limitagdes dos
alunos quanto os softwares convencionais, podem
contribuir de forma intensa para lidar com as diferencas
em sala de aula. Também devemos compreender que, ao
passo que as Tecnologias da Informa¢io e Comunicagio
vio ficando mais acessiveis e portdteis, e que esses
equipamentos jd fazem parte da vida de todos nés, é

necessdrio que eles sejam incorporados a educagio
CONSIDERACOES FINAIS

Como vimos, para engendrarmos uma escola
inclusiva, sido necessdrias profundas mudancas em
todos os aspectos do modelo educacional. No entanto,
compreendemos que a educagio inclusiva é um processo
e que tais mudan¢as nio ocorrerdo subitamente,
mas a partir de vdrias mudancgas graduais e também
rompimentos com o modelo atual.

Neste sentido, dentre as instincias do sistema
educacional e dreas do conhecimento que devem se
movimentar para possibilitar a educacao inclusiva, a
Educacio Matemdtica tem sua parte de responsabilidade
no sentido de produzir conhecimento para se pensar
questdes, tais como politicas publicas educacionais,
curriculo, ensino e aprendizagem de Matemadtica,
formagdo inicial e continuada de professores que
ensinam Matemdtica, epistemologia, dentre outras.

A educa¢io inclusiva, como processo, estd em
constante constru¢io e é necessdrio que cada vez mais
se tenha pesquisas, em todas as dreas, contribuindo para
isso. Entendemos que a Educa¢io Matemdtica dispoe
de um grande potencial para corroborar com esta

importante empreitada.
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MATHEMATICS EDUCATION: POSSIBLE
CONTRIBUTIONS TO AN INCLUSIVE
EpucaTtioN

This article aims to reflect on possible

contributions of Mathematics Education to the
construction of an Inclusive Education. To do so,
based on a Bibliographic Survey, we will start by
addressing the concepts of Social Inclusion and
Inclusive Education, which, in general terms,
consist of profound changes in their models so
that everyone can participate, so that differences
are respected, understood and valued. We also
draw attention to Mathematics, and the way it
has been taught in schools, as forms of exclusion
and also of social filter. Finally, we will reflect on
some ideas of areas of Mathematics Education,
in the theoretical and practical scope, in order to
point out how these areas, in our understanding,
can corroborate with the construction of an

Inclusive Education.

Keywords: Inclusive Education. Mathematical

Education. Mathematics Teaching. Exclusion.

EpucaciON MATEMATICA: POSIBLES
CONTRIBUCIONES PARA UNA EDUCACION
INcLusIVA

Este articulo tiene por objetivo reflexionar
sobre posibles contribuciones de la Educacién

Matemidtica para la construccién de una

Educacién Inclusiva. Para ello, a partir de una
investigacion

bibliografica,

comenzaremos

abordando los conceptos de Inclusién Social y
Educacién Inclusiva que, en trazos generales,
consisten en profundos cambios en sus modelos
para que todos puedan participar, de manera que
las diferencias sean respetadas, comprendidas
y valorizadas. También llamamos la atencién a
las Matemdticas, y la forma en que se las estdn
ensenando en las escuelas, como formas de
exclusién y también de filtro social. Finalmente,
haremos una reflexion sobre algunas ideas de dreas
de la Educacién Matemdtica, en el dmbito tedrico
y préctico, con el fin de apuntar cémo estas dreas,
en nuestra comprension, pueden corroborar con la

construccién de una Educacién Inclusiva.

Palabras clave: Educacién Inclusiva. Educacién

Matemdtica.  Ensefianza de  Matematicas.

Exclusién.

NorTas

Em Rodrigues (2017), fazemos uma discussio mais aprofundada
sobre as formas de exclusio pela Matemdtica e seu cardter de filtro
social.
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UM MAPEAMENTO DE PESQUISAS SOBRE O USO
DE MATERIAIS CURRICULARES EDUCATIVOS NA
FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA

Darling Domingos Arquieres’

Marcelo Almeida Bairral™

O presente artigo apresenta um levantamento bibliogréfico de pesquisas pautadas no uso de Materiais
Curriculares Educativos (MCE) como proposta de desenvolvimento profissional de professores de
matemdtica'. Os MCE sio recursos preparados para apoiar professores, particularmente, por possuirem
informagées que possibilitam uma nogio de como estruturar aulas ou novas priticas pedagdgicas. Neste
levantamento, foram detectados 18 artigos em nove periédicos de Educagio Matemitica. E possivel verificar
que os MCE ainda sio incipientes na pesquisa brasileira em Educa¢io Matemadtica com docentes. O texto
traz contribui¢ées para a conceituagio desse tipo de recurso e sintetiza como as pesquisas mapeadas estdao

utilizando esses materiais formativos.

Palavras-chave: Educagdo Matemdtica. Materiais Curriculares Educativos. Desenvolvimento profissional

docente. Formacgio continuada em Matemdtica. Educacao bdsica.

INTRODUCAO

Pesquisadores tém desenvolvido Materiais Curriculares Educativos (MCE) com inten¢do de apoiar
professores na execugdo de novas prdticas pedagégicas (OLIVEIRA; BARBOSA, 2014; REMILLARD; HERBEL-
EISENMANN; LLOYD, 2009). Alguns desses MCE estio disponiveis em ambientes virtuais e, dessa forma,
ampliam a acessibilidade e a socializagdo de préticas (BAIRRAL, 2016). Esses recursos formativos disponiveis na
rede sio denominados Materiais Curriculares Educativos Online (MCEQ).

Este artigo integra uma pesquisa de mestrado em Educacio em Ciéncias e Matemadtica®, que tem sua centralidade
no uso de MCEO na formagao continuada de professores. O objetivo do artigo ¢ apresentar um mapeamento de
pesquisa® (FIORENTINI; PASSOS; LIMA, 2016) realizado em nove periédicos que publicam pesquisas em educagio
matemdtica. Foram capturados estudos focados no uso de Materiais Curriculares (MC) para o desenvolvimento
profissional docente. Os focos especificos do mapeamento sio: (1) identificar a abordagem conceitual de MC adotada
(ou explicitada) em cada estudo e (2) identificar investigagdes que visam ao uso de Materiais Curriculares Educativos
na aprendizagem do professor.

Mestranda do Programa de Pés-Graduagio em Educagdo em Ciéncias e Matemdtica (PPGEduCIMAT) da Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro (UFRRY]). Professora da Secretaria de Estado de Educagio do Rio de Janeiro (SEEDUC/R]). E-mail: reidarling@gmail.com

Doutor em Educagio Matemdtica. Professor do Programa de Pés-Graduagio em Educagao em Ciéncias e Matemiética (PPGEduCIMAT) da
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRR]). E-mail: mbairral@ufrrj.br
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1. BUSCA PRELIMINAR E ORGANIZAGCAO
DO MATERIAL BRUTO

Este levantamento foi feito a partir de artigos

disponiveis em algumas das principais revistas’
eletronicas em Educagio Matemdtica, a saber: JIEEM,
Educagio Matemdtica Pesquisa, BOLEMA, Boletim
GEPEM ACTA SCIENTIAE, Educacio
Matemdtica em Revista, Zetetiké, Perspectivas da

Educagio Matemdtica e REVEMAT.

online,

A busca foi desenvolvida em trés camadas, a
saber: 12) a palavra-chave Materiais Curriculares;
22) observagoes que indiquem a ligagdo entre MCE e
professor(es), fazendo referéncia a prdticas pedagdgicas
ou ao desenvolvimento profissional docente; 32) a
metodologia que apresente a implementa¢ao dos MCE
por professores.

A busca
compreendidos no periodo entre 2011° € 2017. O Quadro

inicial  contemplou  trabalhos
1 ilustra o quantitativo dos trabalhos capturados com a

palavra-chave Materiais Curriculares.

REVISTA NUMERO DE TRABALHOS
JIEEM 1
Educagao Matemdtica Pesquisa 4
BOLEMA 2
GEPEM 2
Acta Scientiae 1
Educagao Matemdtica em Revista 3
Zetetiké 2
Perspectivas da Educa¢io Matemdtica 2
REVEMAT 1
Total de artigos 18
Quadro 1 — Organizac¢io de levantamento bibliogréfico
Fonte: Elaborag¢io prépria
A partir  dessa catalogacdo, revisitamos 2. Foco 1: EM BUSCA DE UMA

cada artigo com o propésito inicial de identificar
os que faziam referéncia a MC e a MCE. Com
isso, procuramos identificar se havia, nos estudos
capturados, uma diferenciagdo conceitual entre esses

dois tipos de recursos.

CONCEITUACAO

Em cada um dos artigos encontrados na busca
citada anteriormente, verificamos a referéncia de autores
a MC, a saber:
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AUTOR(ES)/ANO

MATERIAIS CURRICULARES: REFERENCIA DE AUTORES

Aguiar e Oliveira, 2014

Materiais Curriculares sio “[...Jcomo um veiculo fundamental para a inclusio de novas ideias sobre o
ensino e a aprendizagem de disciplinas escolares. Nesse sentido, citando Stein e Kim (2009), os autores
acrescentam que Materiais Curriculares podem desempenhar o papel de agente de mudanga, no sentido de
facilitar mudangas na prética pedagdgica” (p. 581).

Aguiar e Oliveira, 2017

“[...] Materiais Curriculares reporta-se aos recursos diddticos que estdo a disposi¢ao de professores no
sentido de utilizar para apoiar o ensino e a aprendizagem da matemdtica. Tais materiais podem ter a
fungao de mediadores na relacdo professor-estudante-contetdo disciplinar.” (p. 405)

Crisostomo, Janudrio e
Lima, 2017

S4o recursos “para mediar/promover situacoes de aprendizagem matemdtica, os professores recorrem a
diferentes materiais disponibilizados pelos sistemas de ensino, publicos ou privados, como livros diddticos,
apostilas ou cadernos de atividades” (p. 63).

Janudrio, Lima e

Manrique, 2017

Considera os Materiais Curriculares como ferramentas em que a relagdo entre materiais e professor sio
“agentes ativos do desenvolvimento curricular, em que ambos trazem suas caracteristicas e propriedades
para a interagdo entre si; os professores agem sobre os materiais, moldando-os, ¢ os materiais agem sobre os
professores, moldando suas praticas pedagdgicas” (p. 418).

Lima e Borba, 2017

Referencia que “[...] a concepgdo de que Materiais Curriculares sio uma representacio fixa do curriculo
engessa o desenvolvimento curricular” (]ANUARIO; LIMA; PIRES, 2016, p. 4), pois o curriculo, em
suas diferentes instincias, também ¢ influenciado, moldado e adaptado a partir do momento em que dele
¢ feito uso. [...] o uso do curriculo envolve as interagdes entre o professor e os materiais que apresentam
as orientacdes curriculares, sejam elas referentes ao curriculo prescrito ou ao curriculo apresentado. Tais
materiais sdo denominados por Remillard (2005) como Materiais Curriculares” (p. 819-820).

Oliveira, Oliveira e Silva,
2017

“Os materiais impressos publicados para serem usados por professores que ensinam Matemdtica e
estudantes, como exemplo, listas de exercicios e tarefas matemdticas, sio compreendidos também, neste
estudo, como Materiais Curriculares, sendo aqueles destinados a promover a aprendizagem de estudantes

(SHENEIDER; KRAJCIK, 2002; DAVIS; KRAJCIK, 2005; REMILLARD, 2005).” (p. 43)

Oliveira, Ribeiro e
Powell, 2016

Nao hd apresentacio de defini¢ao. H4 apenas referéncia no titulo, no resumo e nas palavras-chave.

Pacheco e Pires, 2015

“De acordo com Brown (2009), [...] os Materiais Curriculares sao artefatos, ou seja, instrumentos que
representam e transmitem modos de acio, auxiliando o planejamento e a prdtica docente.” (p. 238)

Pires, 2016

“Usamos a expressio ‘Materiais Curriculares’ em referéncia ao conjunto de ferramentas disponibilizadas
aos professores para desenvolver o curriculo de Matemdtica, quais sejam livros diddticos, materiais
apostilados ou cadernos elaborados por secretarias de educagao (JANUARIO, 2015a).” (p. 47)

Prado, Oliveira e
Barbosa, 2016

“Materiais Curriculares, tais como livros diddticos, planos de aula e tarefas para os estudantes, sio
importantes recursos sobre os quais os professores se baseiam para organizar tanto o planejamento quanto

o ensino (BEN-PERETZ, 2009).” (p. 739)

Quadro 2 — Referéncia a Materiais Curriculares

Fonte: Elaboragdo prépria

Diante das informagoes registradas no Quadro 2,

percebemos que Materiais Curriculares sao considerados

como ferramentas (]ANUARIO; LIMA; MANRIQUE,

2017), artefatos (Brown, 2009 apud Pacheco; Pires, 2015)
ou recursos diddticos (AGUIAR; OLIVEIRA, 2017). Sao

exemplos: lista de exercicios, livros diddticos, planos de

Instrumento: R. Est. Pesq. Educ., Juiz de Fora, v. 20, n. 2, jul./dez. 2018



UM MAPEAMENTO DE PESQUISAS SOBRE O USO DE MATERIAIS
CURRICULARES EDUCATIVOS NA FORMAQAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA

aulas, apostilas, cadernos de atividades etc. (Crisostomo;
Janudrio; Lima, 2017). Esses materiais tém como propdsito
a aprendizagem dos estudantes (Oliveira; Oliveira; Silva,

2017), sao considerados guias para que os professores

desenvolvam o curriculo de matemdtica (Lima; Borba,
2017; Pires, 2016) e sao base para organizagao de seus
planejamentos (Prado; Oliveira; Barbosa, 2016).

Os artigos do Quadro 3 fazem referéncia a MCE:

AUTOR(ES)/ANO

MATERIAIS CURRICULARES EDUCATIVOS

Aguiar e Oliveira, 2014

“Materiais Curriculares que sio projetados para apoiar tanto a aprendizagem de estudantes quanto de
professores (DAVIS; KRAJCIK, 2005; EISENMANN; EVEN, 2009), [...] denominados Materiais
Curriculares Educativos. O fato de apresentar como objetivo promover aprendizagem de professores,
além da aprendizagem de estudantes, ¢ o que distingue Materiais Curriculares Educativos de Materiais

Curriculares (BALL; COHEN, 1996; DAVIS; KRAJCIK, 2005).” (p. 581)

Aguiar e Oliveira, 2017

“Remillard (2005) sinaliza que esses novos Materiais Curriculares foram projetados para serem educativos
para professores. Portanto, o objetivo de promover a aprendizagem de professores além da aprendizagem
de estudantes é o que distingue os Materiais Curriculares Educativos dos Materiais Curriculares (BALL;

COHEN, 1996; DAVIS; KRAJCIK, 2005).” (p. 407)

Bairral, 2016

Caracteriza os Materiais Curriculares Educativos “como artefatos, Brown (2009) destaca seu potencial para
documentar e transmitir préticas, reforcar ideias e normas culturais e influenciar o ensino e os professores”

(p. 78).

Boas e Barbosa, 2016a

“Materiais diddticos, desenvolvidos para apoiar o professor, além de servir aos alunos na sala de aula,
podem ser denominados de Materiais Curriculares Educativos (MCE) (DAVIS; NELSON; BEYER, 2008;
SCHENEIDER; KRAJCIK, 2000).” (p. 145)

Boas e Barbosa, 2016b

“Materiais como estes, que sdo desenvolvidos visando, além da aprendizagem do aluno, promover também
a aprendizagem do professor, sio denominados Materiais Curriculares Educativos (BALL; COHEN, 1996;
DAVIS; NELSON; BEYER, 2008).” (p. 92)

Oliveira, 2016

“[...] é designada por Remillard (2005) como ‘Materiais Curriculares Educativos’, que so aqueles
produzidos para apoiar tanto a aprendizagem de estudantes quanto a de professores (DAVIS & KRAJCIK,
2005).” (p. 160)

Oliveira e Barbosa, 2016

“A expressdo ‘Materiais Curriculares Educativos (MCE)’ refere-se a materiais desenvolvidos para apoiar
professores na implementagdo de propostas pedagégicas nos contextos escolares (REMILLARD;
HERBEL-EISENMANN; LLOYD, 2009; GUEUDET, PEPIN; TROUCHE, 2012).” (p. 117)

Palanch, 2016

“A expressio ‘Materiais Curriculares Educativos’ caracteriza-se por promover tanto a aprendizagem de
estudantes quanto de professores (DAVID; KRAJCIK, 2005). Remillard et al. (2009) mostram que
escritores de materiais curriculares comegaram a desenvolver Materiais Curriculares Educativos que

apoiam professores a imaginar diferentes formas de estruturar aulas da disciplina Matemadtica e de

interagir com estudantes, ou seja, materiais que sao educativos para professores. Assim, materiais com essa
caracteristica sio denominados de Materiais Curriculares Educativos (BALL; COHEN, 1996; DAVID;
KRAJCIK, 2005).” (p. 1.061)

Prado, Oliveira e
Barbosa, 2014

“[...] Davis e Krajcik (2005) tém apontado algumas heuristicas para o delineamento de Materiais
Curriculares, nas quais ¢ enfatizada uma ligagdo entre um contetido (o que pode ser ensinado) e uma
base coerente para abordagem instrucional (o como pode ser ensinado). Eles tém denominado Materiais
Curriculares com tal caracteristica de Materiais Curriculares Educativos — MCE.” (p. 506)
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Prado, Oliveira e Materiais Curriculares “[...] elaborados com o fim de subsidiar as préticas pedagdgicas escolares sio

Barbosa, 2016 denominados Materiais Curriculares Educativos (MCE) (DAVIS; KRANJCIK, 2005)” (p. 739).

Materiais Curriculares Educativos sendo apoio de aprendizagem tanto para o aluno como ao professor.

Silva, Barbosa e Oliveira, “Nessa perspectiva, os materiais devem apresentar elementos que apoiem, também, a aprendizagem do
2012 professor; que o possibilite vislumbrar como pode ser desenvolvida determinada tarefa em sala de aula.”
(p. 242)

Quadro 3 — Referéncia a Materiais Curriculares Educativos

Fonte: Elaboragdo prépria

A andlise das defini¢oes apresentadas no Quadro
3 indica que MCE sdo projetados para apoiar tanto a
aprendizagem de estudantes quanto a de professores
(AGUIAR; OLIVEIRA, 2014; BOAS; BARBOSA,
2016b; OLIVEIRA, 2016; PALANCH, 2016), a fim
de auxiliar os educadores na execugio de propostas
pedagdgicas em  contextos escolares  (Oliveira;
Barbosa, 2016).

Esses recursos, que relacionam o que e o
como ensinar (PRADQO; OLIVEIRA; BARBOSA,
2014), também documentam e transmitem préticas
profissionais ocorridas (BAIRRAL, 2016) e apresentam
aos professores meios para imaginar diferentes formas
de estruturar aulas dos conteddos matemdticos e de
relacionar com os estudantes (PALANCH, 2016). Cabe

Passo 1

lembrar que um MCE é um tipo de MC e a publicacao
online transforma um MCE em um MCEO.
Sintetizada a conceituagao de MCE das
investigagées (Quadro 3), a préxima andlise focou
nos artigos que fazem referéncia aos MCE como um
tipo de recurso que tem a intengdo de possibilitar a

aprendizagem do professor.

Foco 2: MATERIAIS CURRICULARES
EDUCATIVOS E SUAS CONTRIBUICOES

A partir dos 11 artigos que constam no Quadro
3, que apresenta MCE voltado 4 aprendizagem docente,
tragamos dois passos para selegio e andlise: 1. Tépicos

importantes; 2. Metodologia da pesquisa.

Buscamos a associagao entre MCE e professor(es), particularmente, estudos que fagam referéncia a pritica

pedagdgica ou ao desenvolvimento profissional docente.

AUTOR(ES)/ANO

TOPICOS IMPORTANTES

Aguiar e Oliveira, 2014

Apreendem que a relacio dos professores com os MCE pode ser observada como ocorre a apropriagio,
a selecdo, a transformagio e o posicionamento perante o contexto escolar. No artigo, procuraram
compreender como os professores lidam com a recontextualizacio dos textos dos Materiais Curriculares
Educativos na prdtica pedagégica.

Aguiar e Oliveira, 2017

As cinco concepgoes sobre o uso dos MCE sao: Seguindo o texto; Baseando no texto; Interpretando o
texto; Colaborando com o texto; Recontextualizando o texto.

Bairral, 2016

CUtiliza o “valor atribuido” e o *
profissional para clarear as reflexdes docentes.

‘metacognitivo”, que sao Ambitos dos aspectos do conhecimento
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Boas e Barbosa, 2016a

O MCE produzido por uma comunidade social terd suas experiéncias imortalizadas por meio de recursos
como fotos, videos e narrativas. Por intermédio destes recursos, outra comunidade poder4 usar este MCE
com as devidas adequagdes conforme as suas praticas sociais.

Boas e Barbosa, 2016b

Consideram que a aprendizagem docente se refere a mudancas de participagdo do professor na prética
pedagégica escolar e de outras préticas, como ambiente familiar ou de formacgio, que pode interferir no seu
saber fazer docente. Logo, os MCE podem provocar mudancas na participacio dos docentes nas préticas
pedagdgicas escolares.

Oliveira, 2016

O MCE visa apoiar o saber-fazer dos professores. O MCE produzido pelo Programa Observatério da
Educagio (OBEDUC) apresenta préticas pedagdgicas desenvolvidas pelos membros dos grupos dos
projetos OBEDUC, sendo uma forma de comunicagio, por intermédio de narrativas escritas ¢ orais da
realizagdo de atividades de Matemdtica em sala de aula, possibilitando aos graduandos de licenciatura
e outros professores uma prévia das préticas pedagogicas escolares, potencializando o desenvolvimento
profissional docente.

Oliveira e Barbosa, 2016

O MCE como um potencial material para apresentar a prética de ensino dos contextos escolares para uma
formagao inicial de professores.

Palanch, 2016

Os professores sdo as pecas principais nas transformacoes das concepgdes curriculares cujos resultados sao
materializados em planos de aulas e orientacoes pedagégicas, daf a necessidade de compreender a relagao
dos professores com os MCE.

Prado, Oliveira e
Barbosa, 2014

Mencionam que MCE trazem meios de apresentar o contetido que pode ser e como pode ser ensinado.

Prado, Oliveira e

Os MCE sio elaborados com intengao de contribuir com as prdticas pedagdgicas inovadoras no contexto

Barbosa, 2016

escolar. Além disso, os MCE mostram como os contetidos matemdticos podem ser ensinados e indicar
como organizar o ambiente para aprendizagem.

Silva, Barbosa e Oliveira,
2012

Distintos professores podem utilizar os MCE de maneiras diferentes, resultantes de distintos discursos
pedagégicos exercidos em divergentes contextos pedagdgicos.

Quadro 4 — Organizagao dos trabalhos selecionados

Fonte: Elaboragao prépria

Dos 11 artigos explicitados no Quadro 4, a
formagdo continuada dos professores é evidenciada em
10 artigos, enquanto em apenas um artigo (OLIVEIRA;
BARBOSA, 2016) h4 referéncia a formacio inicial.

Aguiar e Oliveira (2014) destacam que os
MCE podem ser apontados como mediadores entre o
curriculo planejado e a prética pedagégica (STEIN;
KIM, 2009), por conterem conteddos, estratégias
e possibilidades de uso nas aulas. Aguiar e Oliveira
(2017) argumentam que, no final da década de 1990,
nos Estados Unidos, surgiram opinides negativas sobre
a produgio e o uso do livro diddtico. Foram intimeras
discussoes e os autores comegaram a elaborar MCE

como apoio ao aprendizado docente.

Bairral (2016) relata que hd intimeros objetos edu-
cacionais disponiveis na internet, mas nenhum garante um
processo de aprendizagem e de interagao com o objeto. O
autor comenta que existem diversos portais educacionais,
porém o contetdo deles ndo propicia a aprendizagem do-
cente a partir das situagdes ilustradas. Um contraexemplo
citado pelo autor sao os materiais multimidia elaborados
pela Universidade Estadual de Londrina (PR), que contém
recortes de video em diferentes momentos das aulas, ativ-
idades escritas pelos alunos, narrativas dos professores e
planos de aulas.

Boas e Barbosa (2016a) comentam que o recurso
pedagdgico poderd constar nos materiais diddticos

por intermédio de /inks de grupos de discussoes que
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apresentam planejamento de aulas, videos e relatos
de docentes ao aplicar atividades e comentdrios das
solugdes realizadas por alguns alunos. Na mesma
dire¢do, Boas e Barbosa (2016b) salientam que, ao
englobar componentes educativos, um MCE possibilita
aos docentes a nogdo prévia do saber-fazer apoiando o
seu exercicio profissional (DAVIS; KRAJCIK, 2005).

Boas e Barbosa (2016b) comentam que os
recursos contidos no MCE provocaram mudanca
no tratamento das atividades (LLOYD, 2009), pois
uma educadora passou a buscar o raciocinio contido
nos algoritmos, auxiliando-a no seu fazer docente
e, assim, transformou a sua prdtica em sala de aula.
Boas e Barbosa (2016b) contam também que o MCE
usado por um grupo de professores na pesquisa de
Choppin (2011) provocou modificagées ao ministrar
suas aulas, passando a usar estratégias investigativas
por intermédio de questionamentos e orientagbes com
os alunos. Essas pesquisas demonstraram que os MCE
proporcionaram uma participagio diferenciada em
aula com novas propostas pedagdgicas e acarretaram a
aprendizagem docente.

Em Oliveira (2016), o desenvolvimento profis-
sional de professores ¢ visto como um processo constante
de transformagao e de formagao do individuo, principal-
mente, em uma comunidade profissional. Essa comuni-
dade pode ser um grupo colaborativo constituido de par-
ticipantes voluntdrios na busca de um objetivo comum,
o crescimento profissional. Os MCE tém a proposta de
apoiar os professores no desenvolvimento e nas mudangas
das préticas pedagdgicas e, sendo disponibilizados online,
poderao ter uma abrangéncia maior.

Oliveira e Barbosa (2016) referenciam os MCE
como um tipo de material que possibilitard aos licen-
ciandos em Matemdtica uma aproximagcio de propostas
pedagdgicas a partir de detalhes de experiéncias de pro-
fessores no ensino de certo contetddo e oportunizando

meios de levantar discussoes sobre a prética.

INSTRUMENTO

Palanch (2016) menciona Stein e Kim (2009)
quando dizem que os pontos cruciais dos MCE sdo a
apresentagdo prévia do comportamento dos estudantes
(pensar e fazer) perante as atividades e a clareza do
material por estabelecer uma comunica¢io direta com
o professor ao expor as ideias pedagdgicas e o contetdo
matemdtico das tarefas. A compreensio da relagao do
professor com um MCE, particularmente, a andlise e a
forma como o educador adapta, adota ou improvisa tal
material em suas aulas é sublinhada por Brown (2009).

Prado, Oliveira e Barbosa (2014) apontam que
os habituais guias de professores contém uma base de
estratégias de ensino, mas nio constituem um suporte
para auxilid-los na apropriagao dessas estratégias. Um
MCE também deve ajudar os docentes a interpretar e
a compreender ideias e ddvidas dos discentes. Prado,
Oliveira e Barbosa (2016) enfatizam que os MCE,
ao trazerem narrativas ou videos com aspectos de
algum contetddo decorrentes de alguma aula, oferecem
ao professor alternativas para organizar, abordar e
desenvolver tarefas a partir do momento em que ele
observa as ideias dos alunos ao realizar outra tarefa.
Nesse caso, o educador pode decidir, por exemplo, se ¢
vidvel realizar a tarefa individual ou coletivamente.

Silva, Barbosa e Oliveira (2012) ressaltam que os
MCE apresentam componentes de apoio ao professor,
viabilizando a ele observar como se pode proceder com
certa atividade no contexto escolar. Assim, os MCE
podem ter um papel primordial no cotidiano escolar do
professor, pois esses materiais caracterizam dimensoes
do que e do como ensinar. Por conseguinte, os professores
podem usar os MCE para nortear seus planejamentos
e suas aulas. Os autores mencionam também que
professores veteranos e novatos podem manusear os
MCE de formas distintas. Além do mais, circunstancias
educacionais diferenciadas influenciam diferentes
discursos pedagdgicos. A forma como os professores

utilizam os MCE depende de suas consideragoes sobre
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o contexto escolar e sobre os processos de ensino e

No préximo passo, destacamos as pesquisas cujo

de aprendizagem.

interesse estd na utilizagao do MCE pelo(s) professor(es).

Passo 2
O Quadro 5 ilustra os seis artigos capturados que abordam a utiliza¢io (ou andlise) de MC ou MCE por
docente(s).
AUTOR(ES)/ANO CARACTERIZACAO

Aguiar e Oliveira, 2014

O contexto do estudo refere-se as aulas de duas professoras de Matemadtica ao implementar tarefas presentes
nos Materiais Curriculares Educativos encontrados no ambiente virtual denominado Colaboragio ONLINE
em Modelagem Matemitica.

Bairral, 2016

Os dados analisados foram coletados em uma sessao presencial de pesquisa na qual cada participante,
professores em exercicio e licenciandos, tiveram a oportunidade de acessar e navegar cada MCE do

site GEPETICEM.

Boas e Barbosa, 2016a

As colaboradoras da pesquisa foram duas professoras de escolas pablicas de Salvador, na Bahia, que
utilizaram o MCE intitulado “Relagdes métricas no tridngulo retAngulo” em suas turmas.

Boas e Barbosa, 2016b

As colaboradoras da pesquisa foram duas professoras de escolas pablicas de Salvador, na Bahia, que
utilizaram o MCE intitulado “Relagdes métricas no tridngulo retingulo” em suas turmas.

Palanch, 2016

Narrativa indireta de alguns professores participantes do segundo relatério institucional referente ao
projeto intitulado “Avaliagao de Professores do Ensino Fundamental da Secretaria Municipal de Educacio
de Sio Paulo em relagio a documentos e materiais de apoio a organizacdo curricular na drea de Educagio

Matemitica”, que demonstra a relacio dos professores com os MC e MCE.

Silva, Barbosa e
Oliveira, 2012

Analisaram as aulas de um professor iniciante ao usar MCE do ambiente virtual Colaboracdo ONLINE em
Modelagem Matemdtica.

Quadro 5 — Organiza¢io dos trabalhos selecionados

Fonte: Elaboragio prépria

Aguiar e Oliveira (2014) acompanharam duas
professoras que utilizaram os MCE diferentes do ambiente
Colaboragao ONLINE em Modelagem Matematica®. Os
autores apresentaram as seguintes categorias: alteragao do
planejamento contido no Material Curricular Educativo
e transformacdo da natureza das questdes propostas nele.
Perceberam que, quando os docentes utilizam os MCE,
eles fazem adaptagoes nos textos na intengdo de atender
a diferentes possibilidades e concepgoes existentes
na prdtica pedagdgica. Observaram também que, no
momento em que os educadores se apoderam do MCE,
eles escolhem e evidenciam uma selecio de textos e de
outros elementos que guiam as concepgoes existentes e

permanentes em sua prética pedagdgica.

Bairral (2016) relatou uma andlise a partir
de uma sessdo de trés horas com setes professores da
Educagdo Bésica e um licenciando em que acessaram e
navegaram em MCEO disponiveis no portal do Grupo
de Estudos e Pesquisas das Tecnologias da Informagio
e Comunica¢io (TIC) em Educa¢io Matemdtica
(GEPETICEM)’. O autor buscou identificar melhorias
no aprendizado de professores e, para isso, aplicou um
roteiro de perguntas e verificou os didrios de campo dos
pesquisadores. Baseado em Brown (2009), observou a
interpretagao de cada professor para o MCEO a fim de
obter informagdes para o aprendizado dos participantes.
Os valores atribuidos pelos professores a partir das

informagées contidas no material possibilitaram uma
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clareza sobre o conceito de poligono. A andlise estimulou
o grupo a realizar estudos vindouros para investigar
que reflexdes de cunho metacognitivo afloram apenas
quando os docentes avaliam ou adaptam o material para
o uso em aula, que serd vidvel, segundo Bairral (2016),
diante de uma andlise de educadores implementando
os materiais.

analisaram como

Barbosa (2016a)

duas professoras utilizaram em suas turmas o MCE

Boas e

intitulado “Rela¢oes métricas no tridngulo retingulo”,
disponivel no ambiente virtual do Observatério
da Educacio Matemdtica (OEM/BA)®. Os autores
identificaram formas distintas de participagio de cada
professora na aula de Matemdtica ao utilizar MCE, a
saber: participar seguindo as sugestoes e os exemplos
do material, diversificar as estratégias de ensino e usar o
material como acessério na sala de aula.

A pesquisa de Boas e Barbosa (2016b) observou
oportunidades de aprendizagens identificadas por
professores de Matemdtica ao utilizarem MCE do OEM/
BA. Os autores caracterizaram trés oportunidades de
aprendizagens docentes, analisadas nas entrevistas, que
estdo relacionadas: 4 abordagem comunicativa, ou seja,
aos diferentes modos de intera¢io entre professor e alunos;
aos cendrios para investiga¢io, que auxiliam um trabalho
de exploragio e investigagio; e ao desenvolvimento
profissional. Na abordagem comunicativa, perceberam
que utilizar os materiais oportuniza opg¢des ao discurso
do professor. As oportunidades de aprendizagens
aos cendrios para investigagdo estdo vinculadas 2
abordagem comunicativa dialdgica, pois viabilizam a
vivéncia em diversos ambientes de aprendizagem na
sala de aula e validam o conteddo matemdtico apés a
dedugio e o debate coletivo. Essas duas oportunidades
de aprendizagem sdo possiveis junto a viabilidade de
presenciar uma orientagio de () profissional, mas
que assegura a semelhanca a experiéncias de outros

professores com tarefas exploratérias. Os autores

INSTRUMENTO

indicam que investigacoes futuras, que acompanhem
professores a0 manusearem os MCE, possam sinalizar
que oportunidades de aprendizagens podem estabelecer
aprendizagens docentes.

A pesquisa de Palanch (2016) foi realizada com
um grupo voluntdrio de professores de Matemadtica que
atuam no Ensino Fundamental da Secretaria Municipal
de Educagio de Sao Paulo e usam o Caderno de Apoio
e Aprendizagem de Matemadtica (CAA — Matemdtica)
em suas turmas. O estudo evidenciou que, nos espagos
escolares, hd reflexdes sobre as préticas pedagdgicas,
mas pouca andlise de Orientagdes Curriculares como
materiais formativos, como é o caso de um CAA.
Também foi mencionado pelos participantes que a
formagio continuada ¢é essencial para refletir junto com
os profissionais da drea educacional sobre os processos
de ensino e de aprendizagem e, assim, viabiliza a
qualificagao de procedimentos didé4ticos.

Silva, Barbosa e Oliveira (2012) relatam os
procedimentos de um professor estreante em suas aulas
ao executar as atividades de um MCE sobre Modelagem
Matemitica do ambiente Colaboragio ONLINE em
Modelagem Matemdtica (COMMa). Este educador
prosseguiu com as atividades com os alunos, conforme
a prescricao do MCE, mas com alguns procedimentos
diferentes do que constava no material. Iniciou a aula
usando um video que nédo fazia parte do MCE para
ambientar os alunos ao tema escolhido. Esse video trazia
informagées que constavam no MCE. Em seguida, na
realizacio das atividades, o professor organizou a turma
em grupos e orientou os estudantes para a realizagdo
das tarefas. Demarcou cada etapa das atividades com
questionamentos aos alunos para acompanhar as suas
resolugdes, além de acrescentar perguntas extras ao
material. A pesquisa mostra que os professores iniciantes
recontextualizam os MCE de Modelagem Matemitica
perante um sequenciamento diddtico que se sintoniza

aos principios da sua prdtica pedagdgica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os 18 artigos mapeados e sintetizados neste
artigo ilustram que pesquisas nacionais centradas no
uso de MCE na formagao continuada de professores
ainda ¢ incipiente. Dos 18 artigos, detectamos que sete
evidenciam MC, oito referem-se a MCE e trés mencionam
ambos os construtos. A partir dessa organizagao,
estamos trabalhando no sentido de melhor esclarecer a
conceituacao de Material Curricular Educativo como um
tipo de recurso que promove o aprendizado do professor.
Particularmente, buscaremos situar que aprendizado
docente os estudos mostram quando um MCE entra
em cena. Pesquisas como as de Boas e Barbosa (2016a,
2016b) indicam que aprender com um MCE implica
oportunizar ao docente formas distintas de participagdo
em contextos com reflexdo profissional colaborativa.

Os estudos mapeados também nos indicam pontos
cruciais dos MCE para os professores, particularmente,
como se pode estabelecer a relagdo entre os educadores
e 0 uso desses materiais em sua prdtica pedagdgica. A
preocupagao com a aprendizagem docente e a discente, a
ilustragao de prdticas reais (e nao hipotéticas) de aprendi-
zagens ou respostas instigantes que efetivamente acon-
teceram em uma sala de aula sdo aspectos a serem consid-
erados em um MCE. As situagdes sugeridas em um MCE
nio sio meras receitas a serem reproduzidas. Elas pre-
cisam ser reinterpretadas, apropriadas e (re)significadas
na prépria prdtica do docente que a analisa (BROWN,
2009). Um MCE também precisa conter informagoes re-
flexivas de quem o utiliza (BAIRRAL, 2016).

Finalmente, esperamos que este artigo sirva aos
jovens pesquisadores como fonte de inspiragdo para
a realizacio de mapeamentos de investigacoes em
Educa¢io Matemdtica e que, a partir dele, oriente a
construgio da sua problemdtica de pesquisa e auxilie na
produc¢io de novos conhecimentos para o problema de

pesquisa proposto.

A MAPPING OF RESEARCHES ON THE USE
OF EDUCATIONAL CURRICULAR MATERIALS
IN MATHEMATICS TEACHER TRAINING

This article presents a literature review of studies
based on the use of Educational Curricular
Materials (ECM) in professional development of
mathematics teachers. The ECMs are resources
prepared to support teachers, particularly because
they contain information that allow them to have
a notion of how to plan the classes or the new
pedagogical practices. In this survey 18 articles
were captured in nine mathematical education
journals. It was possible to verify a deficit
of ECM research in the Brazilian studies of
mathematics education with teachers. This paper
brings contributions to the conceptualization
of this type of resource and illustrates how the

researches are using such formative materials.

Keywords: Mathematics Education. Educational
curriculum  materials.  Professional  teacher
development. Continual Mathematics formation.

Obligatory education.

UNA CARTOGRAFIA SOBRE EL USO DE
MATERIALES CURRICULARES EDUCATIVOS
EN LA FORMACION CONTINUA DE
DOCENTES

El presente articulo presenta un levantamiento
bibliograficodeinvestigaciones pautadasenelusode
Materiales Curriculares Educativos (MCE) como

propuesta de desarrollo profesional de profesores
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de matemdticas. MCE son materiales preparados
para apoyar a los profesores, por contener recursos
que les posibilitan una nocién previa de cémo
estructurar las clases de matemdticas y la forma
de interaccién con los estudiantes en el desarrollo
de pricticas pedagégicas. En este levantamiento
se detectaron 18 articulos en nueve periddicos de
educacién matemdtica, siendo posible verificar
un déficit de estudios brasilefios sobre el uso de
MCE por profesores de la Educacién Bdsica. El
articulo presenta contribuciones respecto a la
conceptualizacion de ese tipo de recurso e ilustra
como las investigaciones estdn utilizando esos

materiales formativos.

Palabras

Materiales curriculares educativos.

clave: Educacién  Matemitica.

Desarrollo
profesional docente. Formacién continuada en

Matemadticas. Educacién bésica.

Nortas

Este artigo é uma versio revisada e ampliada de Arquieres e
Bairral (2018).
Disponivel em:
ppgeducimat/>. Acesso em: 28 maio 2018.

Esse tipo de levantamento “faz referéncia 2 identificagio,
a localizagdo e a descricio das pesquisas realizadas em um
determinado tempo, espaco e campo de conhecimento”
(FIORENTINI; PASSOS; LIMA, 2016, p. 18). Neste artigo, as
expressdes mapeamento de pesquisa e levantamento bibliogrdfico
serdo utilizadas como sindnimos.

Neste primeiro momento, optamos por olhar apenas os periédicos
por considerarmos que, nesses veiculos, os textos costumam
apresentar maior densidade tedrica e detalhamento metodoldgico,
e por trazerem resultados em cardter mais conclusivo. Artigos
publicados em Anais de congressos (ENEM, SIPEM etc.) podem
ser fontes para outras andlises.

A captura se iniciou em 2011 porque ¢é nesse periodo que
comegam a surgir pesquisas divulgadas, pioneiramente no Brasil,
por Jonei Barbosa e Andreia Oliveira (UFBA). Além do mais,
internacionalmente, uma obra de referéncia para os MCE ¢ a de
Remillard et al. (2009).

Disponivel em: <http://www.colaboracaoprofessores.blogspot.
com.br/> Acesso em: 20 maio 2018.
http://www.gepeticem.ufrrj.br/portal/categoria/materiais-
curriculares/ Acesso em: 30 junho 2018.

Disponivel em: http://www.educacaomatematica.ufba.br/tarefa.
php?cod=13 Acesso em: 10 maio 2018.

<http://cursos.ufrrj.br/posgraduacao/
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No Brasil, a discussio sobre educagao financeira foi impulsionada pela Estratégia Nacional de Educacio
Financeira, que propds o Programa de Educacao Financeira nas Escolas — Ensino Médio. Em Pernambuco,
implantou-se educagao financeira em 89 escolas piblicas de Ensino Médio em 2015. Neste artigo, apresentamos
a andlise de rodas de conversas com professores ¢ alunos de duas escolas. Alunos e professores consideraram
vélida a proposta de educacio financeira a partir do material sugerido para as escolas. Destacaram a estreita
relacio entre educagio financeira e Matemdtica, ressaltando o uso de conhecimentos matemdticos para a
realizacio das atividades propostas. Apontaram ainda para a necessidade de formagao do professor para atuar

com educagao financeira nas escolas.
Palavras-chave: Educacio financeira. Educacio Matematica critica. Ensino Médio.
INTRODUCAO

A educagio financeira escolar no Brasil vem sendo amplamente discutida nos dias atuais. Essa discussao foi,

em parte, impulsionada pela Estratégia Nacional de Educacio Financeira (ENEF), que conta com participagao

de 6rgaos publicos e privados. A ENEF foi instituida em 2010, através do Decreto n° 7.397 do governo federal.

Uma das propostas da ENEF ¢ oferecer educacio financeira a criancas, jovens e adultos através de vérias agoes,

por exemplo, portais de internet, palestras, publicagdes, semindrios, reunides, entre outros. Para isso, propoem

programas para adultos, criangas e jovens. Entre estes programas, analisaremos o voltado para jovens do Ensino

Médio, foco do presente artigo.

No Programa de Educagio Financeira nas escolas do Ensino Médio, a Educagio Financeira ¢ tratada de

forma transversal através de situagdes diddticas, propostas em trés livros especialmente planejados para o trabalho

em escolas de Ensino Médio. Além desses, ainda foram preparados livros para os professores e cadernos de exercicios
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para os alunos, sendo todo o material distribuido pelo
Ministério da Educacao (MEC) para escolas da rede
publica. Os objetivos descritos para esse grupo sio:

(i) construir um pensamento financeiro sélido,

e (i) desenvolver comportamentos auténomos

e sauddveis, permitindo que eles sejam os

protagonistas de sua prépria histéria, com total
capacidade de decidir e planejar para o que eles
querem para si mesmos, suas familias e os grupos
sociais aos quais pertencem (BRASIL, 2013, p. 12).

O Programa de Educa¢io Financeira — Ensino
M¢édio estd sendo implementado em escolas de todo o
pais. Em Pernambuco, este programa foi implantado
em 2015, atendendo inicialmente a 89 escolas que estao
inseridas no Programa de Ensino Médio Inovador
— ProEMI. Em 2015 e 2016, 25 (vinte e cinco)
técnicos educacionais atuaram como multiplicadores
envolvendo todas as Geréncias Regionais de Ensino
(GREs), coordenando o trabalho com 85 (oitenta e
cinco) coordenadores pedagégicos e 356 (trezentos e
cinquenta e seis) professores. O programa atendeu a
cerca de 38.659 (trinta e oito mil, seiscentos e cinquenta
e nove) alunos da rede estadual de ensino. Surge a
necessidade de compreender como esse trabalho foi
desenvolvido, o que nos dard subsidios para avaliar
melhor as dificuldades e contribuicées dele, tanto do
ponto de vista de implementagdo como da formagao do
professor e do estudante.

Este artigo traz os resultados encontrados a partir
de rodas de conversa feitas com professores e alunos
em duas escolas sobre a implantagio do programa,
verificando possiveis relacoes dele com o curriculo

escolar, especialmente com a Matemdtica.

1. EDUCACAO FINANCEIRA ESCOLAR EM
UMA PERSPECTIVA CRITICA

Compreende-se que as questdes econdmicas

fazem parte do dia a dia da popula¢io. E comum

passarmos por situacoes de compras e vendas em nosso
cotidiano e que nos fazem constantemente tomar
decisdes que podem, de modo geral, influenciar nossas
vidas. Assim, compreender questoes acerca da economia
e suas implicagdes em nossas vidas torna-se fundamental
para auxiliar no processo de tomada de decisoes.

Defende-se que, para além das questdes pragmiti-
cas, a educacdo financeira nas escolas precisa estar funda-
mentada de forma a colaborar para praticas mais reflexi-
vas. Entende-se por educagao financeira escolar:

um conjunto de informagées através do qual

os estudantes sio introduzidos no universo

do dinheiro e estimulados a produzir uma
compreensio sobre finangas e economia, através de
um processo de ensino que os torne aptos a analisar,
fazer julgamentos fundamentados, tomar decisoes e
ter posigdes criticas sobre questdes financeiras que
envolvam sua vida pessoal, familiar e da sociedade
em que vivem (SILVA; POWELL, 2013, p. 12-13).

No que diz respeito & Matemdtica, percebe-se
uma forte ligagio desta com a educacio financeira,
pois a Matemdtica pode ser usada, de forma geral, para
resolver diversas questdes que envolvem a temdtica. Da
mesma forma, a educa¢io financeira pode colaborar
para a compreensio de conceitos matemdticos, tendo
em vista que traz diversos contextos que favorecem
e dao significado a2 mobilizagio de conhecimentos
matemdticos. Assim, acredita-se que trabalhar conceitos
matemdticos através da educagio financeira e vice-versa
pode servir para disseminar préticas interdisciplinares e
auxiliar no processo de ensino e aprendizagem.

Trabalhar educagdo financeira a partir da
Educa¢io Matemdtica critica pode ser um caminho
possivel para formar cidadaos mais criticos em relagao a
questdes econdmicas, bem como aptos a tomar decisoes
mais conscientes.

O movimento de Educacio Matemdtica critica
“se preocupa fundamentalmente com aspectos politicos
da Educagao Matemdtica” (SKOVSMOSE, 2001, p. 7),

além disso, defende-se a ideia de que “para ser critica
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precisa reagir a contradicoes sociais” (SKOVSMOSE,
2001, p. 101). Ou seja, a Educagao Matematica critica
se preocupa nio apenas com o dominio dos contetidos
matemdticos e suas aplicages, mas também com a
maneira como a Matemdtica pode interferir de forma
positiva ou nao nos modelos sociais que sdo impostos
pela sociedade.

Skovsmose (2001) defende a ideia de se desenvolver
nos alunos uma competéncia democrdtica que seria “uma
caracteristica socialmente desenvolvida da competéncia
que as pessoas a serem governadas devem possuir, de
modo que possam ser capazes de julgar os atos das pessoas
encarregadas de governar” (SKOVSMOSE, 2001, p. 56).
Nesse contexto, a Educacio Matemitica critica torna-se
fundamental para discutir essas questdes, pois sugere um
ensino de Matemdtica que, através da contextualizagio,
conteste a sociedade em sua organizagdo politica,
econdmica e social.

No contexto econdémico, acredita-se que um dos
fatores que mais influencia os processos de consumo
¢ a globalizacdo. Assim, defende-se a ideia de que, no
processo de globalizagdo, além de conhecer os modelos
matemadticos que permeiam a economia, ¢ necessirio
refletir sobre eles para poder questionar as decisoes
tomadas pelos governos e que consequentemente afetam
a vida dos individuos, da sociedade da qual fazemos
parte e também do planeta no qual vivemos.

Nesse sentido, para além de questdes pessoais,
como saber poupar, investir, lidar com créditos, entre
outros, acreditamos que a educa¢io financeira precisa
discutir questoes mais profundas, como o que estd por
trds dos processos de produgao e consumo e que envolvem
toda a sociedade. Portanto, “a Educacio Matemaitica
ocupa-se também da preparagio para o consumo, e
podemos refletir sobre a responde-habilidade social”
(SKOVSMOSE, 2014, p. 110), ou seja, ¢ preciso sentir-
se responsdvel e agir sobre situagdes que envolvem os

fatores sociais, bem como precisamos compreender os
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ideais econdmicos que existem por trds dos contetidos
matemdticos no qual estdo inseridos.

Compreende-se  que  trabalhar  educacio
financeira nas aulas de Matemdtica, na perspectiva da
Educa¢iao Matemitica critica, pode colaborar para o
desenvolvimento de cidadaos mais criticos e conscientes
frente a situagdes que envolvem financas, refletindo
também sobre as consequéncias dos processos de
producio, compras e vendas em um mundo globalizado

COmo O nosso.

2. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Foram realizadas rodas de conversa com

professores e estudantes de duas escolas que
desenvolveram o Programa de Educagao Financeira
durante o ano de 2016. As escolas eram da jurisdigdo
da Geréncia Regional de Ensino Vale do Capibaribe,
em Pernambuco, mas de municipios diferentes, uma
localizada em Bom Jardim (Escola A) e outra em Frei
Miguelinho (Escola B). A participagao de professores e
alunos nas rodas de didlogo se deu de forma voluntdria.

Na Escola A, cinco alunos se propuseram a
conversar sobre o programa. Nessa escola, o trabalho
com educagio financeira, a partir do material proposto
pelo Programa de Educacio Financeira — Ensino Médio,
foi realizado por quatro professores. Dois professores
niao participaram da conversa, um estava de licenga
médica e outro estava ausente da escola naquele dia.
Assim, conversamos com cinco alunos e duas professoras
da escola, sendo as conversas com alunos e professores
realizadas de forma separada.

Na Escola B, apenas uma professora trabalhou
com o programa, e ela, por sua vez, a nosso pedido,
convidou uma aluna de uma das turmas para
conversarmos. Foi solicitado maior ndmero de alunos,
entretanto, em fungio do término do hordrio de aula,

os demais jd haviam saido da escola. Nessa escola, em
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fungio do pouco tempo disponivel da professora e da
estudante, foi realizada uma roda de conversa conjunta.

Das trés professoras que participaram das rodas de
conversa, duas lecionavam Empreendedorismo (uma da
Escola A e uma da Escola B) e uma era responsdvel por
coordenar a biblioteca (Escola A). Uma tinha formacio
em Letras, uma em Geografia ¢ uma em Ciéncias
Sociais. Vale dizer que a orienta¢io para uso do material
da ENEF nio definia um formato tinico ou uma tinica
disciplina. A orientagao da ENEF, adotada pela Secretaria
de Educa¢io do Estado, era que a educagio financeira
fosse trabalhada de forma transversal, sendo possivel
em qualquer componente curricular, com professores
de qualquer formagao académica. O material proposto
servia como subsidio aos professores e estudantes.

Este artigo nio tem a inten¢io de comparar
os dados obtidos na Escola A e na Escola B, mas sim
analisar a implantagio do programa em duas escolas
da rede estadual verificando os desdobramentos e as
dificuldades, de forma que os dados das diferentes escolas
foram tratados conjuntamente. Considerando que, na
Escola B, professora e aluna conversaram juntas sobre o
programa, também nao separamos o grupo de professores
do grupo de alunos, mas nomeamos as falas de cada um.
Denominaremos Al... A6 os alunos participantes das
rodas de conversa e P1, P2 e P3, os professores.

A andlise das rodas de conversa foi baseada em
Bardin (2009). As categorias, subcategorias e inferéncias

que se pode fazer a partir delas sdo mostradas a seguir.
3. ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A anilise foi abordada a partir das seguintes
categorias: 1. Relevincia do programa, 2. Relagées do
programa com o curriculo escolar ¢ o 3. Processo de
implementagao do programa nas escolas.
relevancia

Analisaremos  inicialmente a

do programa. Nas falas de alunos e professores,

observaram-se aspectos que determinavam a relevincia
de se ter nas escolas um programa de educagio
financeira. Esses aspectos foram organizados em cinco
categorias: relagoes com a familia, controle de gastos,
planejamento para o futuro, amplia¢ao da visao de
mundo ¢ tomada de decisao.

As relagdes com a familia foram evidenciadas
nas falas dos participantes que refletiram que o trabalho
com o programa propiciou uma mudan¢a no orgamento
familiar, colaborou para uma melhor estabilidade
financeira das familias, bem como possibilitou uma
melhor compreensio da situagio financeira familiar.
Dos nove participantes, sete afirmaram que o programa
colaborou neste sentido. A fala, a seguir, exemplifica
essa categoria:

O orcamento familiar muda muito quando vocé
chega, assim... Se seu pai, se sua mae... Eu sou
da zona rural, nio teve aquele, aquela formacio,
nio sabem lidar com contas, entio ajuda muito
vocé chegar e dizer: nio pai, nio mae! Se vocé
poupar tanto, 14 na frente se vocé precisar ji vai
ter garantido, ou se deixar uma coisa desnecessédria

que naquele momento nao seria tao interessante de
comprar, vocé j4 vai poupar muita coisa... (A6)

Nota-se que esta aluna acima passou a opinar nas
contas da casa e a colaborar para uma melhor estabilidade
financeira no Ambito familiar. Além disso, ela revela ser
do campo, o que nos mostra que o programa, a depender
da abordagem feita pelo professor, pode atender a diversas
realidades existentes nas escolas brasileiras.

Para seis participantes, o programa pode
colaborar para o controle de gastos ¢ isso contribuiu
para a compra de objetos desejados, como retrata a
seguinte fala:

Se eu quero comprar algo, eu ji vou economizar
naquilo que eu ji vejo que nio tem necessidade
de gastar, como lanche na escola mesmo. As vezes
eu trazia dinheiro e af... Ndo, ndo quero lanche
da escola nio, mas hoje nao... Hoje eu jd lancho
o da escola pra guardar o meu dinheiro porque se

eu precisar de alguma coisa ou de um material, ou
enfim... Essas coisas. (A3)
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A fala da aluna acima indica que a educagio
financeira como proposta na escola, incluindo o material
did4tico usado, vem fortalecer a ideia de economizar
para comprar algo maior e/ou desejado. Nesse sentido,
¢ necessdrio que, ao tratar do controle de gastos, que
se considera algo relevante a ser abordado nas escolas a
partir da educagio financeira, entenda-se a importancia
de refletir junto com os alunos questdes relativas ao que
de fato é um bem necessdrio no momento atual da vida,
a0 consumo excessivo e a como este pode influenciar
na vida em particular, como em possiveis dividas e os
impactos ambientais referentes ao descarte de materiais,
polui¢ao, entre outros.

Dois estudantes indicaram ainda que o hdbito
do controle de gastos passou a ser vivenciado também
na escola. Eles afirmaram que, através do trabalho com
educagio financeira, passaram a ter uma melhor visao da
gestdo econdmica da escola, tendo os alunos um cuidado
maior com o gasto de energia, por exemplo: “Na escola
mesmo foi sendo melhor trabalhado isso, como adminis-
trar todo esse processo econdmico da escola” (Al).

As falas de cinco participantes indicaram que o
trabalho com o programa nas escolas pode colaborar com
o planejamento para o futuro, ou seja, pode colaborar
com o vislumbre de um futuro melhor, seja através da
obtengao de trabalho, abertura do préprio negécio ou do
ingresso no Ensino Superior, como pode ser observado
nas falas: “Agora [ap6s o trabalho com o programal a
gente td assim. Eu, por exemplo, eu quero escolher uma
drea tipo economia, ciéncias contdbeis, td entre essas
duas ai” (A2) e “A gente trabalhando [com educacio
financeira] no Ensino Médio, a gente passa a desenvolver
uma concepgao que nos auxiliaria para um dia termos
uma empresa, desenvolvermos um trabalho” (A5).

Pela fala de A2, observa-se que o trabalho com o
programa trouxe conhecimentos importantes sobre algu-
mas dreas nem sempre muito abordadas na escola. Para

A5, estimulou pensar sobre novas possibilidades profis-
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sionais, como a abertura do préprio negdcio. Nota-se que
o trabalho com o programa pode impulsionar o pensar
no futuro, nas vdrias vertentes que essa discussio pode
proporcionar no que diz respeito a educago financeira,
contribuindo para o estudante refletir sobre questoes
econdmicas e as possibilidades de empreendedorismo.

Outro aspecto relevante demonstrado pelos
participantes foi a ampliagdo da visao de mundo,
que consiste no esclarecimento de questdes referentes
a financas e como estas podem influenciar a vida
em sociedade. Esse aspecto foi apontado por cinco
participantes, como mostra a fala a seguir: “E um
conhecimento a mais que o aluno tem, né? Naio sé
aquele conhecimento de sala de aula, daquelas matérias
que a gente ja conhece, ¢ relacionado 2 economia, é um
conhecimento, assim, mais de mundo...” (A4).

A fala de A4 reflete os conhecimentos adquiri-
dos através do trabalho com a educagio financeira que
transcendem aqueles vistos em sala de aula, favorecendo
a compreensio das relagoes econdmicas do mundo. Re-
fletimos que conhecer e estar atento as questoes econdmi-
cas que envolvem a sociedade é fator importante no de-
senvolvimento de cidadios mais criticos frente a situagoes
que envolvem finangas, mas é preciso que as discussoes
que envolvem a economia do pais e do mundo sejam fei-
tas de forma aberta, fortalecendo a pluralidade de visoes.

Trés participantes afirmaram ainda que o
trabalho com o Programa de Educacao Financeira pode
auxiliar no processo de tomada de decisao. A partir
de tal trabalho, eles passaram a considerar algumas
questdes no momento de realizar uma compra ou tomar
decisoes referentes a sua vida financeira, como afirma
A3: “Eu mesmo também nio tinha nogiao de gasto de
dinheiro, todo dinheiro que me desse eu gastava tudo,
e hoje ndo... Hoje eu jé faco os meus cdlculos, eu jd me
baseio naquilo que eu quero...” (A3).

A fala da aluna acima revela que ela passou a

refletir sobre os gastos realizados e a possibilidade de
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poupar para alcancar outros objetivos. Outro aspecto
que pdde ser observado durante a conversa com alunos
e professores que trabalharam com o programa foi
a relagdo que o material pode fazer com o curriculo
escolar. Este aspecto ¢ explicitado a seguir.

As relagoes do programa com o curriculo serdo
discutidas a partir das relagées com a Matemdtica e das
relagoes com outras disciplinas.

Todos os participantes entrevistados indicaram
que o programa traz relagbes com a Matemadtica,
como mostram as seguintes falas: “Ele trabalha muito
com Matemitica...” (A3) e “Eu acho o material muito
assim, t4 intimamente ligado com Matemdtica” (P3).

Sobre os contetdos trabalhados, seis participantes
indicaram eixos e/ou contetidos matemdticos articulados
ao trabalho com o material: porcentagem (citada por trés
participantes), operagdes aritméticas (trés participantes
citaram), juros (dois participantes citaram), probabilidade
(um participante citou), estatistica (um participante citou)
e Matemdtica Financeira (um participante citou). Desses
conteddos citados, operagbes aritméticas, porcentagem,
juros e questoes relativas a estatistica foram também
identificados em nossa andlise no material diddtico do
aluno; assim, esses parecem ser contetidos mais marcantes
durante o trabalho com o programa.

Relembramos que nenhum dos trés professores
participantes das rodas de conversa tém formagio em
Matemdtica ou lecionam esta disciplina, de forma
que eles mencionaram ainda que, em alguns casos,
ao trabalhar com o material de educagao financeira
proposto, ¢é necessirio o auxilio de professores de
Matemdtica, como indica o seguinte trecho: “Sempre
que precisa a gente pede ajuda também ao professor
de Matemaitica” (P3).

A fala acima sugere que, para os participantes das
rodas de conversa, hi uma maior relacio do programa
com a Matemdtica do que com as outras disciplinas,

por

sendo ela indicada todos os participantes

como necessdria no trabalho com o programa. Seis

participantes  conseguiram  identificar  contetdos
matemdticos que foram trabalhados no Programa
de Educagio Financeira, o que pode sugerir que as
relagbes existentes entre a educagdo financeira e a
Matemitica foram mais evidentes do que da educacao
financeira com outras disciplinas. Este dado é relevante
porque a proposta de educagdo financeira para as
escolas nao define, nem prioriza, a Matemdtica como
componente curricular preponderante. Outro aspecto
relevante apontado pelos professores participantes foi a
necessidade de articulagdo deles com os professores de
Matemdtica, fortalecendo préticas interdisciplinares.

As relagdes com outras disciplinas relatadas
pelos professores e alunos referem-se as disciplinas que
nio a Matemitica, sendo estas do curriculo comum
ou nio, como também a integra¢io que o programa
pode fazer com os aspectos extraescolares. No geral,
cinco participantes apontaram para a relagio com
outras disciplinas e, destes, trés indicaram a relagdo
com disciplinas do curriculo comum, como mostra a
seguinte fala: “A gente pode relacionar matérias como a
Fisica, a Quimica, a Matemdtica; em relagio a isso, td
sendo uma prética bem legal” (A3).

Apesar de trés participantes indicarem a relagio
com outras disciplinas do curriculo comum além da
Matemidtica, apenas A3 citou em quais disciplinas
existiria essa relagéo, como mostrado acima. Para a
Quimica nao foi dado nenhum exemplo da relagao, mas
para a Fisica o participante afirmou que: “Trabalhou nas
aulas de educac¢io financeira a questao da eletricidade,
essas coisas, energia...”.

Foram poucos os participantes que fizeram
a relacado do programa com outras disciplinas do
curriculo comum que nio a Matemdtica. Isso pode ser
decorrente do fato de o programa nio ter sido trabalhado
articulado disciplinas.

intencionalmente a outras

Assim, ainda que o Programa de Educagao Financeira
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nio priorize a Matemitica, os relatos de professores e
estudantes mostram a grande articulagdo da educagio
financeira com os conhecimentos matemdticos.

Sobre o

processo de implementacdo, os

participantes refletiram sobre a forma como o
programa estd sendo trabalhado nas escolas, o
material diddtico e as dificuldades enfrentadas durante o
trabalho com o programa. Esses pontos sio apresentados
e exemplificados a seguir.

A forma como o programa estdi sendo
trabalhado nas escolas participantes atualmente
é: principalmente, sendo ensinado na disciplina de
empreendedorismo. Isso é revelado seguintes falas:
“A gente trabalhou... principalmente nas aulas de
empreendedorismo” (A3) e “Eu trabalho na disciplina
de empreendedorismo com eles...” (P3).

Nota-se que as escolas participantes optaram
por trabalhar o programa inserido em uma disciplina
especifica, muitas vezes sem articular com as demais
disciplinas. Isso pode acontecer por falta de informagao
nas orientacdes do programa e no préprio material
didético, como foi observado em Silva (2017), que nao
hd uma preparagio dos professores para um trabalho
interdisciplinar, como também pela falta de formacio
que possa auxiliar os professores no desenvolvimento da
interdisciplinaridade nas escolas.

A falta de orientagdo para o professor no trabalho
com o programa ¢ ilustrada na seguinte fala: “No ano
passado chegou o material de educacao financeira e a
gente trabalhava por série, entdo o bloco 3 com o terceiro
ano, o bloco 2 com o segundo ano e o bloco 1 com o
primeiro ano. Mas, af esse ano a gente td trabalhando
com os temas, entio td misturando o material” (P3).

O trecho acima revela que, inicialmente, o
material foi trabalhado de forma que o nimero do bloco
correspondesse com cada ano escolar, contrastando
com a orientagio do programa que anuncia que

qualquer livro pode ser usado em qualquer ano. Esta
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forma de atuar é bem coerente com a maioria dos
materiais diddticos que apresentam livros numerados
especificamente, destinados a cada ano escolar. Assim,
reforcamos a necessidade de formagdo do professor
para atuar com o Programa de Educagio Financeira,
de forma a conhecer as particularidades do material
que vai utilizar ¢ também saber como desenvolver a
interdisciplinaridade, potencializando a importincia
das discussoes sobre educagao financeira.

Dentre os trabalhos desenvolvidos durante o pro-
grama com os alunos, uma das professoras indicou a con-
fecgao de portfdlios e entrevistas, como mostra a seguinte
fala: “A gente fez mais assim, pesquisas, eles foram pra
rua, eles entrevistaram, eles fizeram levantamentos em
casa, nas familias... Nao em todas as turmas, em algumas
turmas, outras turmas foi mais um trabalho diferencia-
do, confecgio de portfdlio de gastos, de despesas” (P2).

A fala acima expde alguns dos trabalhos
realizados com o programa. Como ji mencionado,
alguns alunos ressaltaram que priticas discutidas a
partir do material proposto sobre educagao financeira
foram vivenciadas na escola e também em suas familias,
o que ¢ muito valoroso, sendo um ponto muito positivo
do desenvolvimento do programa na escola. Além disso,
P2 reflete sobre a realizagdo de entrevistas feitas pelos
alunos em suas casas e na comunidade em que vivem,
sugerindo que o trabalho com o programa pode servir
para aproximar a escola da vida cotidiana dos alunos.

Para todos os participantes das rodas de conversa,
trabalhar com o programa em conjunto com outras
disciplinas pode ser melhor que de forma separada, como
¢ feito atualmente. Eles apontam que: “Seria até melhor
porque a gente sé tem uma aula de empreendedorismo
e tem que se virar porque tem o material que é de
empreendedorismo e tem a educagdo financeira, af
¢ muito corrido...” (A6) e que “.. de certa forma t4
associada a todas as outras, né? Pode ser trabalhada de

forma interdisciplinar ...” (P3).
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AG revela que um trabalho interdisciplinar pode
proporcionar o desenvolvimento de mais questoes
que envolvam a educagio financeira, j4 P3 aponta
para a relagao que hd entre as disciplinas e a educagio
financeira, podendo o trabalho, assim, ser desenvolvido
de forma interdisciplinar. Estas falas reforcam a
importincia de se resgatar a interdisciplinaridade
preconizada pelo programa, mas ainda nio vivenciada
de forma adequada nas escolas.

Sobre o material proposto para o trabalho
com o programa, todos os participantes afirmaram ser
um bom material, além de apresentar uma linguagem
simples. Trés participantes indicaram ainda que o
material apresenta forte relagao com o cotidiano, como
pode ser visto na seguinte fala:

Nas turmas que eu trabalho com esse tema, eles
gostam bastante do material, é um material bem
assim, ¢ interessante de se estudar, de se trabalhar,
sao coisas do dia a dia, sdo contetdos relacionados
ao dia a dia deles, da realidade da escola, da familia
e ¢ um contetido bem interessante. O material

¢ bem rico nesse sentido de proporcionar essa
contextualizagdo com a realidade deles (P3).

Como mencionado anteriormente, o material
diddtico ¢ importante ferramenta no trabalho com o
programa nas escolas, tendo em vista que a formacio
realizada com os técnicos se apoiou exclusivamente
no uso desse material, sendo esta a formagio também
designada para ser realizada com professores, além de
um curso online. Pelas falas dos participantes, observa-
se que o material apresenta uma linguagem de fécil
compreensdo e pode fazer ligagio com a realidade
dos alunos, colaborando para o desenvolvimento das
atividades em sala de aula.

Dentre as dificuldades apresentadas para
desenvolver o Programa de Educagio Financeira, os
professores entrevistados apontaram para a falta de
tempo, necessidade de mudangas no curriculo escolar,
que em alguns casos nio atende a realidade dos alunos,

e a falta de material suficiente para todos os alunos.

A falta de tempo pedagdgico para conhecer
melhor o material proposto foi evidenciada por dois
professores, como revela a fala de P2: “O problema é que
falta tempo pra explorar o material... Ele [o professor]
tinha que conhecer o material e ver, entendeu? E a gente
nio tem tempo...” (P2).

Sobre as mudangas no curriculo, dois professores
apontaram que ¢ necessirio obter uma maior
abertura para que possa se desvincular dos contetidos
programados para cada ano, tendo em vista que sio
muitas as questoes a serem abordadas, como mostra P1:
“... e haja espago pra se desvincular do bendito contetdo
que a gente ¢ obrigado a dar...” (P1).

A falta de tempo pedagdgico para discutir novas
temdticas foi a principal dificuldade apresentada pelos
professores para desenvolver o Programa de Educagio
Financeira. Um professor apontou ainda que o
programa nao atende a realidade de estudantes da escola
publica, de 4reas carentes, pois as questdes colocadas
no programa nio atingem a realidade dos mesmos.
Esse aspecto foi levantado no seguinte trecho: “Eu acho
que o tema pode ndo ser muito importante pra nossa
realidade, pro mundo da gente... Alguns estudantes da
gente... Porque tem uns que sio tdo carentes que eles
nio tém o que economizar...” (P2).

No trecho acima, é possivel notar que mais
uma vez a educagio financeira é atrelada apenas ao
controle de gastos ou de receitas. Assim, de acordo com
o participante, se os alunos nio tém dinheiro, torna-
se sem sentido oferecer educacio financeira. Como
jé foi mencionado, acreditamos que as questbes que
envolvem a educagio financeira na escola precisam estar
além do educar para poupar, e percebemos que hd um
potencial para se refletir sobre outros aspectos, como
a desigualdade social, consumo atrelado a preservagio
do meio ambiente, a tomada de decisao, por exemplo,

contribuindo para a formagio cidada.
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Um dos professores revelou ainda que a falta de
material diddtico para todos os alunos atrapalha um
pouco a aula, afirmando que:

Uma coisa que as vezes dificulta um pouco é porque
esse material, ele nio veio pra escola em quantidade
suficiente pra todos os alunos. Entao sempre que eu
preciso utilizar, levo pra sala de aula. A gente usa
no decorrer da aula e devolve na biblioteca. Ele nao

tem assim, nao chegou um livro de cada bloco pra
cada aluno. (P3).

Como a distribui¢ao do material foi diretamente
do MEC para as escolas, nio tivemos informacio dos
critérios usados para definir a quantidade de livros por
escola, mas pela fala acima se verifica a importincia de o
professor receber orientagoes sobre como o material deve
ser trabalhado, se individual, em duplas ou em grupos.

De forma geral, percebe-se que as principais
dificuldades apontadas pelos professores poderiam ser
amenizadas se houvessem mais formagdes com eles que
evidenciassem as caracteristicas e potencialidades de
trabalhar com educacio financeira na escola nas diversas
dreas de conhecimento. Acredita-se que, desta forma, os
professores poderiam entender melhor a importincia da
educagdo financeira, suas potencialidades e seus desafios,
podendo entio usar melhor o material proposto na
construc¢ao do conhecimento dos estudantes ou mesmo
desenvolver novos materiais.

Conversar com professores e alunos que
trabalharam com o Programa de Educa¢io Financeira
nas escolas foi de grande importincia para compreender
a forma como o programa vem sendo desenvolvido e
os desafios que se apresentam, tanto na perspectiva
dos estudantes como dos professores e das escolas. Ao
mesmo tempo, permitiu perceber quais as mensagens de
educacio financeira que tém ficado de forma mais forte
para os alunos que participaram das rodas de conversa.

Apesar de ambas as escolas trabalharem com o

programa em uma disciplina apenas, observou-se nas fa-

las dos professores e alunos que o trabalho com o material
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proposto possibilitou a integracio entre alunos e familia,
alunos e professores, professor e professor, escola e comu-
nidade escolar. Ou seja, a forma como a educagio finan-
ceira vem sendo tratada no material proposto pode facili-
tar o didlogo entre os participantes de toda a comunidade
escolar. Assim, se trabalhada de forma interdisciplinar,
esses lagos podem ser ainda mais fortalecidos.

As dificuldades apresentadas pelos professores
participantes das rodas de conversa indicam a urgéncia
de se oferecer formacio em Educacio Financeira e,
especificamente, com o material diddtico proposto para
o Ensino Médio. Porém, mesmo com as dificuldades
apresentadas, pode-se dizer que o trabalho desenvolvido
nessas escolas trouxe bons resultados para os alunos,
indicando a relevincia e as possibilidades da educagao

financeira nas escolas.
CONSIDERACOES FINAIS

Os dados apresentados indicam que alunos e
professores consideram que a educacio financeira deve
ser abordada nas escolas. Nao se verifica, no entanto,
um formato Unico de abordagem, sendo necessirio
aprofundar aanilise das diferentes formas de se trabalhar
com educagio financeira nas escolas, se aliada a uma
tunica disciplina ou de forma transversal, como também
analisar os materiais que vém sendo desenvolvidos
para as escolas.

Na opinido de professores e alunos, o material
proposto pela ENEF/MEC para o trabalho com educacio
financeira no Ensino Médio foi considerado bom;
entretanto, os professores apontaram para a necessidade
de aproximd-lo mais da realidade da maioria dos alunos.

E importante que a falta de recursos nio seja
vista como impedimento para se trabalhar educacio
financeira e que economizar nio seja o ponto central.
E necessirio que o material de fato provoque reflexoes

ao estudante sobre as relagbes sociais, econdmicas e
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financeiras e sobre o papel do individuo na sociedade.
Nao se pode negar o fato de que, em alguns casos, ter
um controle de gastos pode favorecer o desenvolvimento
pessoal, mas esse nio pode ser o ponto principal
quando o assunto ¢ educagio financeira. E necessirio
que as propostas de educagdo financeira tragam uma
abordagem critica e que favorecam o desenvolvimento
de cidaddos mais autdnomos. A escola nio pode
apenas preparar cidaddos para a economia, e sim
tornar os cidaddos aptos a refletirem sobre a situagio
econdmica e a tomarem a decisdo que consideram ser a
mais sauddvel.

Considerando as relagoes da educagio financeira
com a Matemdtica, professores e alunos afirmaram a
necessidade de uso de conceitos matemdticos, como
porcentagem e juros, para resolverem situagdes propostas
nos materiais para o Programa de Educagao Financeira.
Isto foi visto pelos alunos como uma oportunidade de
contextualizar a Matemdtica, mas os professores que
ministraram o programa enfatizaram a necessidade
de trabalhar tais questdes junto com o professor de
Matemdtica. Este fato sugere que a educagao financeira
pode contribuir para dar sentido a conceitos matemdticos
e que, por sua vez, a Matemdtica é uma ferramenta util
para tratar diversas situaghes propostas nos materiais
de educa¢io financeira. Sugere, também, que se deve
investir na formacio do profissional que estd trabalhando
com educagio financeira na escola, de modo que ele se
sinta seguro para abordar o material proposto.

Em sintese, professores e alunos avaliaram
positivamente o trabalho com educagiao financeira
realizado nas escolas investigadas, ressaltando a estreita
relagao da educagio financeira com a Matemdtica e as
possibilidades advindas dessa articulagdo, tanto para
a contextualizacio dos conhecimentos matemdticos
como para o desenvolvimento de reflexdes criticas sobre

financas e economia na sociedade.

FINANCIAL EDUCATION IN SCHOOLS: A
DISCUSSION MADE FROM EXPERIENCES
EXPERIENCED BY THE FINANCIAL
EDUCATION PROGRAM IN SCHOOLS -
HIGH SCHOOL

In Brazil, the discussion on financial education
in schools was driven by the National Financial
Education Strategy, which proposed the Financial
Education Program in Schools - High School. In
Pernambuco, financial education was implemented
in 89 public high schools in 2015. In this article,
we present the analysis of the conversation among
teachers and students of two schools. Students
and teachers considered the proposal of financial
education valid from the material proposed for
schools. They emphasized the close relationship
between financial education and mathematics,
highlighting the use of mathematical knowledge
to carry out the proposed activities. They also
pointed to the need for teacher training to work

with financial education in schools.

Keywords:  Financial Education. Ciritical

mathematics education. High School.

EpucaciON FINANCIERA EN  LAS
ESCUELAS: UNA DISCUSION HECHA A PARTIR
DE EXPERIENCIAS VIVENCIADAS POR EL
ProGraMA DE EDpucaciON FINANCIERA
EN LAS ESCUELAS - ENSENANZA MEDIA

En Brasil, la discusién sobre la educacién

financiera fue impulsada por la Estrategia
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Nacional de Educacién Financiera que propuso
el Programa de Educacién Financiera en las
Escuelas - Ensefnanza Media. En Pernambuco,
se implant6 educacién financiera en 89 escuelas
puablicas de ensefanza media en 2015. En este
articulo, presentamos el anilisis de rondas de
conversaciones con profesores y alumnos de dos
escuelas. Alumnos y profesores consideraron
vélida la propuesta de educacién financiera a
partir del material propuesto para las escuelas.
Destacaron la estrecha relaciéon entre educacién
financiera y matemadticas, resaltando el uso de
conocimientos matemdticos para la realizacion
de las actividades propuestas. Subrayaron la
necesidad de formacién del profesor para actuar

con educacidén financiera en las escuelas.

Palabras clave: Educacién Financiera. Educacién

matematica critica. Ensefanza Media.
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ASPECTOS ENVOLVIDOS NA TOMADA DE DECISAO
DE LICENCIANDOS EM MATEMATICA DIANTE
DE SITUACOES ECONOMICO-FINANCEIRAS
A PARTIR DE UMA TAREFA

Angela Joanella Cardoso Rocha’

Rita de Cissia Pistéia Mariani™

Este artigo apresenta uma andlise das argumentagdes de licenciandos em Matemdtica com relagao a tomada
de decisao diante de situa¢oes econémico-financeiras a partir do questiondrio semiestruturado e de uma
Tarefa. Para tanto, para a produgio de dados, adota-se a abordagem qualitativa, embasada em Lidke e
André (1986) e se tomam os principios da andlise de conteddo de Bardin (2009), constituido por trés
etapas: pré-andlise, explora¢do e interpretacio dos resultados. Concluiu-se que as escolhas dos licenciandos
revelaram argumentos majoritariamente vinculados a aspectos comportamentais, seguido por econémico-
financeiros e, em raros casos, socioculturais. Com relagio ao aspecto comportamental, pondera-se que as

escolhas sio geralmente embasadas na confiabilidade da marca ou da loja.
Palavras-chave: Educagio Matemdtica. Tomada de decisao. Educa¢io financeira escolar.
INTRODUCAO

A Educacio Financeira Escolar (EFE) tem sido apresentada como um conjunto de informagoes através do qual
os estudantes sdo introduzidos ao universo financeiro em um processo de ensino que envolve conhecimento, habili-
dade e atitude frente a situagdes financeiras para que possam analisar, julgar e tomar decisoes, a fim de contribuir para
sua vida pessoal, familiar e da sociedade em que vivem (SILVA; POWELL, 2013). Assim sendo, decidir diante de situ-
agoes econdmico-financeiras (SEF) é considerado um dos principais objetivos da EFE, segundo aponta Muniz (2016).

Mensurada a importincia desse cendrio, considera-se primordial a participa¢ao do professor como elo entre
a EFE e a Educa¢ao Matemdtica. Isso porque o professor, em especial o de Matemadtica, pode promover discussoes
e entendimentos que permitem aos alunos tomar decisdes embasadas em conceitos/contetidos matemidticos, além
de aspectos que possam estar envolvidos em suas escolhas.

Em vista disso, com a inten¢io de evidenciar trabalhos com o tema Educagdo Financeira (EF) no Ensino
Superior, reanalisou-se os dados produzidos em dois mapeamentos realizados por Schiinemann (2016) e se concluiu

Graduada em Matemdtica - Licenciatura (2010) pela Universidade Federal de Santa Maria, mestre em Educagiao Matemdtica e Ensino de Fisica,
pela mesma institui¢do (2017). E-mail: hangellarocha@gmail.com

Graduada em Matemdtica - Licenciatura (1997) pela Universidade Federal de Santa Maria, mestre em Educagao (2000) pela mesma instituicio e
doutora em Educagio Matemidtica (2006) pela Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo. E-mail: repmariani@yahoo.com.br
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ASPECTOS ENVOLVIDOS NA TOMADA DE DECISAO DE LICENCIANDOS EM MATEMATICA
DIANTE DE SITUAQ()ES ECONOMICO-FINANCEIRAS A PARTIR DE UMA TAREFA

que hd poucas pesquisas com esse enfoque, o que ¢é
preocupante. Diante desse contexto, desenvolveu-se
uma pesquisa de Mestrado Académico, a qual objetivou
investigar a tomada de decisio de licenciandos em
Matemadtica diante de SEF, mobilizando registros de
representagdo semidtica. Visando tal objetivo, elaborou-
se um questiondrio semiestruturado e quatro Tarefas.

Deste modo, a produgao dos dados contou com
a participagao de dez licenciandos em Matemadtica
matriculados no componente curricular MTM1058
— Matemdtica Financeira da Universidade Federal de
Santa Maria em 2017/1, desenvolvida no horério regular
da disciplina. Com este contexto, desde a primeira
Tarefa, apoiada pelo uso da calculadora HP 12C,
discutiu-se como a Educacao Financeira Escolar insere-
se na sala de aula de Matemdtica, a partir de SEF que
culminam na tomada de decisdo.

Embasado na investigagdo supracitada, este
artigo apresenta uma andlise de argumentagdes dos
licenciandos em Matemdtica relacionada a tomada
de decisao diante de SEF, referentes ao questiondrio
semiestruturado e a primeira Tarefa. Diante disso,
apresenta-se alguns entendimentos que constituem o
quadro tedrico e que revelam a importancia da Educagio
Financeira na escola (SILVA; POWELL, 2013, 2015)
vinculada a aspectos que podem estar envolvidos na
tomada de decisdo em SEF. Em seguida, expoe-se as trés
fases do principio de andlise de contetido. E, finalmente,

aponta-se algumas consideragoes finais.

1. EDUCACAO FINANCEIRA ESCOLAR E A
TOMADA DE DECISAO

Desde 2003, a Organizacio para Cooperagio e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) busca melhorias
a Educaciao Financeira dos cidadios e conscientizd-
los sobre a importancia do assunto. Uma de suas

recomendacoes é que “a educagdo financeira deve

comegar na escola” (OECD, 2005, p.05, traducio
nossa), ou seja, ¢ importante que as discussoes sobre
questdes financeiras sejam iniciadas o mais cedo possivel
na vida dos estudantes.

Com o intuito de colaborar com a educagio
dos alunos em relagio 3 Educacio Financeira estd o
trabalho de Silva e Powell (2013), intitulado Design de
uma Proposta de Curriculo para Educagio Financeira,
que contribui com a educagio a partir de uma proposta
curricular. Além disso, os autores mencionados
anteriormente também defendem “um curriculo de
Educagio Financeira para estudantes da Educacao
Bdsica, de escolas publicas, como parte de sua educagio
matemdtica” (SILVA; POWELL, 2013, p.11).

Em seu projeto, Silva e Powell (2013) elencaram
elementos caracteristicos de um estudante com indicios
de ser educado financeiramente, como:

a) Frente a uma demanda de consumo ou de
alguma questdo financeira a ser resolvida, o
estudante analisa e avalia a situagio de maneira
fundamentada, orientando sua tomada de
decisio valendo-se de conhecimentos de finangas,
economia e Matemadtica;

b) Opera segundo um planejamento financeiro e
uma metodologia de gestao financeira para orientar
suas acoes (de consumo, de investimento...) e a
tomada de decisoes financeiras a curto, médio e
longo prazo;

¢) Desenvolveu uma leitura critica das informagées

financeiras veiculadas na sociedade (SILVA;
POWELL, 2013, p.12).

Com base no exposto, considera-se que a Educacio
Financeira Escolar pode ir além de contribuir com a vida
pessoal, familiar e da sociedade, desde um conjunto de
informacées sobre economia e financas. Ela fornece en-
tendimentos, discussoes e reflexdes apoiadas em concei-
tos/contetidos matemdticos para a tomada das decisoes.

Segundo Muniz (2016), a tomada de decisio
também pode seguir dois enfoques: um tem referéncia
a abordagem dos economistas tradicionais (economia
tradicional), que tém um enfoque prescritivo, no qual

a racionalidade ¢ considerada essencial a tomada das
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decisdes. De outro lado, a dos psicélogos (economia
comportamental), cuja abordagem ¢ descritiva, na qual
a racionalidade humana apresenta alguns desvios e se
utiliza de estratégias rdpidas para tomar as decisoes
(MUNIZ, 2016).

Os dois entendimentos apresentados anteriormente
exibem distingdes com relacdo ao processo de tomada
de decisao, ou pelo menos o que se pode mapear ao
tentar entender como ele funciona. A partir destas

consideragoes, apresentam-se alguns aspectos nao

matemdticos estudados por Muniz (2016), que podem
estar envolvidos na tomada de decisio de alunos em

situagbes financeiras:

[...] aspectos culturais os relacionados aos habitos,
crengas ¢ valores familiares, ou que fiquem
claramente identificados a um grupo. Assim,
expressoes do tipo: “brasileiro ndo pensa no futuro”,
ou “na minha familia funciona assim” ou ainda: “as
pessoas querem manter o status’, serdo consideradas
como culturais.

Os aspectos financeiros serio usados para tratar
da aquisigao, uso, investimento e distribuicao
do dinheiro. Atitudes relacionadas ao orgamento
pessoal e doméstico, planejamento financeiro,
endividamento, consumo, crédito e poupanca
também serdo enquadrados nessa categoria.

Os aspectos econdmicos envolvem a questio
central da economia que é no¢io de escassez diante
da necessidade humana, que geram a triade do
problema econ6mico, abarcando tanto questdes
microeconémicas que tratam de eclementos mais
simples do sistema econdmico, como o que o
consumidor faz com seu saldrio ao se dirigir ao
mercado para adquirir bens e servicos, como também
as questdes macroecondmicas que se referem ao
comportamento agregado dos agentes econdémicos,
e dai envolvem varidveis como como inflagio, poder
de compra, taxas de juros, variagio cambial, PIB,
desigualdade econdmica, distribuicio de renda,
dentre outras.

Os aspectos sociais neste trabalho se referem as
classes sociais nas quais as pessoas estio inseridas, as
relagoes de trabalho e aos movimentos de determina-
das classes na diregao de outras.

Os aspectos comportamentais, ainda que possam
englobar os sociais e culturais, serdo aqueles
relacionados & questdes como emogio, paciéncia, e
também s heuristicas ou seja, a regras gerais —atalhos
paraa tomada de decisio, associados ao Sistema 117
do cérebro — que resultam em repostas rdpidas que
podem levar a boas solugdes, mas que geralmente
levam a resultados inconsistentes, situaces ruins ou
os distanciam de uma solugio étima do ponto de vista

INSTRUMENTO

financeiro (por exemplo, escolher tomar uma quantia
emprestada a 20% ao ano, tendo a mesma ou até
mais do que isso rendendo a 7% a.a. na poupanga),
conforme incontdveis experimentos ¢ estudos
decorrentes dos estudos pioneiros de Simon (1955),

Kahneman (2012) (MUNIZ, 2016, p.20-21).

Algumas decisoes nio sio bem descritas pelos
modelos do agente racional; nesses casos, as decisoes sdo
chamadas de heuristicas (heuristica da disponibilidade,
heuristica da contabilidade mental, heuristica afetiva e
aversdo a dividas). Segundo Muniz (2016), elas exprimem
algumas formas de agir ¢ podem estar envolvidas nas

argumentagdes de aspecto comportamental.
2. ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS

Ao objetivar o que foi apresentado, os
procedimentos adotados para o desenvolvimento deste
trabalho foram orientados a partir de uma abordagem
qualitativa, embasada em Lidke e André (1986),
cuja preocupagio maior é com o processo, nio com
o resultado. Além disso, para a produgio dos dados,
seguiram-se os principios da andlise de contetido de
Bardin (2009), os quais sdo constituidos por trés etapas
organizadas em: pré-anilise, exploragdo e interpretagio

do questiondrio semiestruturado e de uma Tarefa.

2.1. PRE-ANALISE DO QUESTIONARIO
SEMIESTRUTURADO E DA TAREFA

O questiondrio semiestruturado ¢ a Tarefa 1
tém a intengdo de estabelecer o perfil dos participantes
da pesquisa, evidenciar entendimentos e mapear as
decisdes tomadas diante de situagbes econdmico-
financeiras. Para tanto, o questiondrio foi subdividido
em 51 questoes e a Tarefa 1, constituida de 11 itens.

A secao A do questiondrio (Figura 1) referiu-se a
aspectos pessoais, como nome (ficticio ou pseudénimo),
género, idade, estado civil, situagdo ocupacional,
valor aproximado de sua renda, além de indagar com

quem moravam.
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A- UM POUCO SOBRE VOCE

Al Nome (ficticio ou pseudonimal; A2) Idade:
A3) Giénero: = Feminino = Masculimo
Ad) Estado civil:
= Solteiroda) = Casadola) / Unifio Estivel
AS) Tem fillos? - M = Sim, Quantos?

A6) Qual a sua situagio ocupacional?
- Somente estudo - Trabalho e estudo

AT) Sua renda menszal & de aproximadamente:
= | saldrio minimo -¢nire 1 ¢ 3 saldrios
- entre 4 ¢ 5 salarios - acimia destes valores

AR} Com gquem vocé mora™
- Sozinho{a) - Coan seu cdnjuge
= Com colegas/amigos = Coim seus pais
= Coan familinres

Figura 1 — Se¢do A do questiondrio semiestruturado

Fonte: Prépria

A segunda parte (B) (Figura 2) ¢ composta por  Ensino Fundamental e Médio, ao tipo de instituicio,
perguntas relacionadas A formagio escolar bdsica dos bem como a modalidade do ensino realizada.

participantes da pesquisa, ao periodo de duragio do

B- UM POUCO SOBRE SUA EDUCACAO BASICA

Ensino Fundamental
By Quando inicioa: . Quando concluin

B2) Qual a cidade:

B3) Viocé estudou na mator parte do tempo em escola:

- Piblica - Particular {passar para B3}
B4) Se vood estudou em cscola piblica, qual o tipo:

- Munigipal - Estadual - Federal
B5) Em qual modalidade vocé concluiu no Ensino Fundamental:

- Regular = Supletivos - 1A

- Dutro, Em qual?
Ensino Médio
B&) Quando iniciou: , Quando concluiu:

B7) Qual a cidade:

BE) Vocd cxtudou on maior parte do tenipo em escoln:

- Piihlica - Particular {passar para B 1)
B9) Se vood estudon em escola pihlica, qual o tipo:

= Musticipal = Estadual = Federal
B10y Em qual modahdade vocé concluiu no Ensine Médio:

- Regular - Supletivos - ElA

= Mormal Magistério = Téenico., Em qual?

= Cutre, Em qual?

Figura 2 — Se¢io B do questiondrio semiestruturado

Fonte: Prépria
J4 na terceira segdo (C) (Figura 3), pretendeu-se  a respeito de qual(is) momentos da trajetéria escolar

coletar informagdes sobre ano de ingresso e previsio os participantes da pesquisa tiveram contato com

de término do curso de graduacio, além de investigar  conceitos/contedidos de Matemadtica Financeira.
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[ - UM POUCO SOBRE SUA FORMACAD ACADEMICA
C1) Em gqual ano semestre ingressou no Curso Matemitica Licenciatura?

C2) Em relagio ds disciplinas aprovadas qual semastre vood estd hope?

C3) Qual & o turno da sua matricala?

- Dhuirno - Moturmo
C4) Cursa nlguma discipling em outro tumo?
- Sim - Mip (passar p C6)

C5) Qual o motive pele qual voos curss discipling em outre tumo?
= Recuperar disciplinas reprovisdas
-~ Adoguar oferta so hordrio de trabalho
= Para antecipar disciplinas
- Ohgtro, Crial?
Ch) Qual o semestre ¢ ano previsto para a conclusio do Curse?

71 Vocd ji teve contato com concettos de Matemitica Financeira?

- Mo (passar para D) - Sim
C8) Margue todos os momenios que vood teve contalo com conceilos da Matemdtics
Financeira

- Mo ensimo fundamenial

- Mo ensm modio

- Em curso preparatonio purs concurios

- Em alguma disciplina do Curso de Matemitica exceto MTM 1038, Qual (is) disciplinas™

C9) Ientifique quais conceitos vood feve contato:

- Uperagdes comerciais - Uiperaghes financeiras

- Junos simples - Desconto simplies

- Capitalizngdo composta - IDesconto Racional ou Comercinl

= Equivaléncia de capitnis = Rendas { Anuidades ou Séries Uniformes)
- Inflagio - Sistemas de Amortizagio (84C, Price,..)

Figura 3 — Se¢do C do questiondrio semiestruturado

Fonte: Prépria

Na quarta parte do questiondrio (D) (Figura 4), buscou-se evidenciar entendimentos a respeito dos temas:

poupanga, inflagdo e pesquisa de precos.

| D - ENTENDIMENTOS SOBRE SITUACOES ECONOMICAS E FINANCEIRAS |
D1 Vook concorda com a assertiva “a populagio brasileir poupa pouco™? Por qui? Justifique
SUEE TESOSTa

D2) Vooé faz investimento em poupanga?
- Nio (Passar para M) - Sim

[23) Qual a principal redo par investir na poupanga?

[24) Qual & seu entendimento sobre inflagio?

D3) Conforme seu ponfo de vista quais sko as consequéncias da inflagio para os cidadios?
{margue wdos os itens que considerar pertinentes)

- A roting do cidad@o nio ¢ afetadn

= Oeorrerd wm auments ne custe de vida, assim coma baixo poder de aguisigio

- O poder de compra vai diminuir com o passar do fempo

- Niio possuo uma opinido formada sobre o assunto

D63 O que & realizar uma “pesquisa de pregods)™ pam voce?

Figura 4 — Segao D do questiondrio semiestruturado

Fonte: Prépria
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E, na dltima segdo, (E) (Figura 5), procurou- das SEF, como aquisi¢io de produtos, pesquisa de

se mapear os primeiros indicios sobre decisoes diante  pregos etc.

| E - INVESTIGANDO SOBRE A TOMADA DE DECISAO I

E1}) Apds o pagamento de suns contas mensais, se houve um salde positive de sua renda, qual
decisio voot oma?

= Ciasta comprando alge novo

= Lltiliza para pagar uma conta a vencer

- [eeixa na conta habitual para gastar mais forde quando surgir alguma demanda

= Abre uma poupanga, caso ndo lenha ou depoesita caso b tenha

= Chutrn. Qual?

E2) Quuando falia dinheiro no més vood costuma?
= Realtzar wm empréstimeo ¢m uma instilutgdo financeira
= Pedir emprestado a amigos ou familiares
- Deixar de pagar algumas contas ¢ pagar no proximo més
- Chutra, Qual?

E3) Quundo necessita comprar um produto com urgéncia vooé?
= Coanpra na primeira boja gue oferecer o produto que necessita, sem fazer pesquisa de pregos
= Compra apds pesquizar em: folders ou lojas Msicas ou coméreio eletrinico
= Compra apenas na sua loja prefenda
= Ohutrs, Qual?

E4) Quando vocé esth comprando um produto, como & na maioria das vezes o pagamento das suas
compras’?

- Compra sempre a prizoe com cartdo de crédito

= Compra sempre o praco com came

= Compra sempre & vista independente do desconto

= Compra sempre & vista somente com desconto

- Cuitra, Quaal? I — _— R
E5) Diante da compra de um produto, tendo dinheiro para efctivar a compra, vooé:

= Niio analiza as outras opgies de pagamentos e compra d vista

- Analisa as outras opgies de pagamentos ¢ opta por aquela mais vantajosa

= Procura conversar com ¢ gerente para lentar obter outras opgdes de negociagies

= Chutran, Qrual?
E6) Quais motivos conduzem vocé a decidir por uma compra § vista? (marque todos os
pertinentesy

- Wiy assumir dividas futuras

= Sem acesso a cartdo de crédito

= Sem aceszo o crédito no comércio por falta de comprovante de renda

= Dutra, Qual? L
ET) Se vocé ndo tiver dinheiro para efetuar o pagamento de um produto 4 vista, ¢ niio tem
urgéncia pela compra, vocé decide por?

- Economizar até conseguir o valor do produto

= Ohpta por carné, cheque especial ou cartio de crédite

= Faz um financiamento em uma instituigio financeira ¢ compra

=Cvpry, Qo . o
E£) Ao decidir comprar produtos & prozo, gquando incidem juros, vooé venfica s¢ as tuxas
aplicadas sio correspondentes aguelas informadas pela loja?

= Niio - Sim
E9) Saber das taxas que estio sendo cobradas na operagiio influencia sua decisfio de compra’?
- Milo - Bim

DU} Diante da possibilidade de parcelamento de sua compra, vocé reflete/analisa qual se a
melhor alternativa financeiramente em termos de ganho financeire?

- Wil - Sim
D11 Como vocé acredita que seja embasada sua decisio de compra de produtos?

- Embasads a partir de dados matematicos

= Embasada a partir das midias publicitirias

- Embasada a partir da sitoagio econdmica atual

- Mo caso de urgéncin, de acordo com impulso

Figura 5 — Se¢do E do questiondrio semiestruturado

Fonte: Prépria
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A Tarefa 1, primeira situagio-problema (Figura

6), iniciou com uma pesquisa de preco que poderia

INSTRUMENTO

encartes de lojas fisicas. A partir dessa premissa, os

participantes da pesquisa decidiram e opinaram sobre

ser realizada tanto no comércio eletrénico quanto em  quais aspectos poderiam interferir em suas escolhas.

Situagio-Problema 1: Vocd necessita comprar um sofebook para agilizar a loalizagio de sen
Trabalbho de Conclusio de Corso (TCC) Quais critérios vood consideraria para decidir entre os
muodelos disponiveis no mercade? (Enumere de | o 4 os niveis de importincia: | - Nio ¢
importante; 2 - E pouco mmponame 3 - E mponame; 4 - E muito imponanie).

{ ) Processador { ) Marca

{ ) Ciarantia [ ) Prego

() Outro: Gual:

{ b Dutro: Qual

T-a) Justifique sua opgio de escolha para os dols eritérios mais _importantes da questio
anterior, ou seja, apenss para os niveis de importincia 4 e 3:

Processador. Qual? Por qué?

Marca. Qual? Por qué?

Garantia, De quanto tempo? Para gque componentes do sereboal? Por qué?

Prego. A vista? A prazo? Em que condigoes? Por qué?

Clutra: Descreva-o. Por qué?
Outra: Descreva-o, Por que?

Faga uma pesgquisa de prego no comércio eletrinico/encarte de lojas fisicas procorando
anincios de neteheok considerando o critério multe importante destacado em 1) ¢ detalhado em
l-a)
1-b) Selecione e exponha 4 andncies de 4 lojas distintas com as seguintes condigdes:
I} O andnctos devem explicitar o valor d vista ¢ pelo menos um tipo de parcelamentao;
I} A quantidade de parcelas de diferentes andincios deve ser distinta;
1) Pelo menos em 2 antncios tem que incidir juros no parcelamento;
IV Dentre os dois animcios que mcidem juros no parcelamento pelo menos wm tem gque ter desconto
i vista
T=¢) Qe elementos chamam sua atengio nos andncios? Explicite pelo menos dols aspectos,
1-dy O anincios influenciariam voof a tomar oma decisiio sem a analise minuciosa das
propostas? Por qué?
I-¢) Independentemente da influéncia dos andnclos em qual loja vocl iria adquirir esse
produta? Qual a Torma de pagamento vocld vsaria? Justifigue sua decisio apontando dis
aspecios que interferiram om sua escolha,
1-f) Analise detalhadamente as informaghes dispostas nos anuncios selecionados no item 1-b) ¢
preencha a tabela abaivo:
="\-|-un.: E ] .Pm.\:q;; T r.'ul J. T !..Iu.:.rll.n.nt.n.lc de T ";.l.l.ﬂl' .-.ld T i;u :I.IJ.IIIH.. T Fira.rhdn.' T
:_.J.:_.'_.:,-.r_ 1 vikLy 1 prase | I!Jn'_u;'lx_ 1 |~.u\.'¢IJ | imformados. | emirepa

Freie

T=g) Ao analisar as propostas com mais detalbes vocé mudou sua opgio de compra?
i ) Sim. Por qui? O gue voel identificon agora que nio havia considerada em 1-2)?
( I} Mo, Por qui? Justifigue seo argamento,
1-hy Considere que vocd precisa decidir entre as duas propostas gque cobram jures no
parcelamento, pois a parcels “cabe™ no sew orgamento,
Verificar se a taxa de juros anupciada corresponde o envolvida na operacio financeirs. Para
tanto acesse o emulador snfine da calenladora HP 120 no site: hitps:epyveo’ethhpd 2e.himl ¢
calcule a taxa de jures considerando PV, PWT e w.
Mo gquadro que segue exponha a8 sequincia de teclas ¢ valores que voed utilizon na HP 12C. Por
fim escreva os resultados obtidos: ) )

Dados da Proposta | Pados du Proposta

_-l-:l-! As taxas de iums expaosing nos dofs aniuncios coincidem com as que voct obteve na HI 12C.

Figura 6 — Tarefa 1

Fonte: Prépria

Issar acorren nas duns propostas? Por qué?

1=j) O fato do produte ter desconto & vista com pagamento no boleto bancario aliera os jures
envolvidos na operagio financeira, Esse aspecto foi considerado nois) amincio(s) que vocd
analisou em 1-h)? Qual sua opiniio de consumidor que precisa tomar uma decisio de compra
diante dessa situagio?
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2.2. EXPLORACAO DO QUESTIONARIO SEM- uso e distribuicio do dinheiro ou também interligado
IESTRUTURADO E DA TAREFA 3 economia; ¢ comportamental (C), o qual envolve
emogao, paciéncia e também as heuristicas.

Nesta fase, as respostas dos participantes da

pesquisa foram computadas em um arquivo de texto, de 2.3. ANALISE DO QUESTIONARIO SEMIESTRU-
modo a agrupar argumentos semelhantes e contabilizar TURADO E DA TAREFA

as alternativas selecionadas, aproximando as escolhas

dos licenciandos aos aspectos que poderiam estar Com base na andlise das segbes D e E do
envolvidos em tais decisées. questiondrio semiestruturado e da andlise das

Nessa etapa metodolégica, também foram argumentagdes da primeira Tarefa, procurou-se
considerados os aspectos que poderiam estar envolvidos evidenciar os aspectos que poderiam estar envolvidos
nas decisoes frente a situacbes econdmico-financeiras. Das decisdes tomadas. As duplas ficaram livres quanto
Assim sendo, a partir de uma reestruturacio das a5 fontes de suas pesquisas de preco (sites do comércio
categorias apresentadas por Muniz (2016), a analise dos eletronico ou encartes de lojas fisicas). Para identificar
dados considerou trés aspectos essenciais: sociocultural 05 aspectos envolvidos nas decisoes tomadas, foram
(SC), que pode ser relacionado aos habitos, crencas, sclecionadas as questdes: 1-a, 1-d e 1-e. A Figura 7

valores familiares e da sociedade; econémico- ~detalha asargumentagoes e andlises para a questao 1-a.

financeiro (E-F), abarcado na aquisi¢io, investimento,

i b1
l-a) Justifique sua opgdo de escolha para os !ni\ Iril&rinw. s imErI!l!E da questio anferior, 0u s¢ja, Apenas para
s miveis de 'tmpuﬂ:inu'u del:

Cone (5, pais ndo ¢ pifima g b o f ilrapazsado, Dessa

(Dipla A) - Minimo !
forma o prego Sevia Menor ¢ Glemderia @ Reces

| (Dhpla B - XX ¢ YT, pois possiimos eisas maroes ¢ gosfamos de gue possiimos

[ (Dupla C) - Processado (§, arende as necessidades a fins fescrever o TOC)

fDuple W - XX ¢ YY, confiama na quailidade do produro

F L § 5 e 1
{apda E) - escolhemas o prego por comdipdes (Tnanceiras. A visia, para mdo kaver compromisio
com dividlas fmras

Figura 7 — Exposicio dos protocolos Tarefa 1 questdo 1-a

Fonte: Prépria

A partir dessa figura, é possivel concluir que as  ou na qualidade do produto ¢ particularidade da
justificativas das Duplas A, B, C, D e E apresentaram  heuristica da disponibilidade.
aspectos que podem ser enquadrados na categoria As duplas A e E apontaram aspectos da categoria
comportamental (C), ao demonstrarem decisio pelo econémico-financeiro (E-F) ao argumentarem que
mais ficil, aversio a dividas e pela necessidade de o preco seria considerado na decisao, explanando

confianga na marca. O aspecto de confianga na marca  preocupagio com a escassez de dinheiro. Constatou-se
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que a dupla A deixou explicita sua preocupagio em niao
adquirir um produto ultrapassado, porém reconheceu
que ndo necessitava de um processador de ultima
geragdo para terminar seu Trabalho de Conclusio de
Curso (TCC), logo, essa justificativa remete a categoria
sociocultural (SC), pois demonstra um hdbito.

Com relagiao ao questiondrio semiestruturado,
vale destacar o item E3, cuja pergunta foi: “Quando
necessita comprar um produto com wurgéncia, vocé?”,
seis dos dez participantes da pesquisa assinalaram
que realizariam um levantamento de propostas e
comprariam apds pesquisar em folders, lojas fisicas
ou comércio eletrénico, que demonstram aspectos da
categoria econdmico-financeiro (E-F); dois comprariam

na sua loja preferida e dois comprariam na primeira loja

INSTRUMENTO

que oferecesse o produto necessdrio, sem fazer pesquisa
de pregos; estes tltimos foram enquadrados na categoria
comportamental (C).

Os dados confirmam os resultados da questao
1-d da Tarefa 1, isso porque as trés duplas (B, C, D)
nao tomariam decisdo de compra com base apenas nos
andncios selecionados, declarando que ainda poderiam
obter outros valores e produtos antes de comprar. Além
disso, as duplas mencionadas salientaram que essa
decisio poderia depender da condi¢io financeira do
momento. De outro lado, as duplas A e E declararam que
comprariam a partir das propostas, exemplificando que,
geralmente, produtos bons sdo expostos nos antincios
com destaque ao valor das parcelas, e no a quantidade

de parcelas (Figura 8).

b

I=d} O andncios inlluenciariam vec? a tomar uma decisio sem a andlise minuciosa das propostas? Par qui? |

{Dhupla B

prodinos ¢ valores ¢ tambidm cor

Ny, peris meCeEssitae

-

iher ax oo variedades de

teristicas dos produtas, mais

W eoondmicgs afuars
)

#

(Dupla C) - Ndo, §

pois apds conferir o prego e a mar

de parcelamento, Parg assim poder comparar of pregos com outras lojas

v observamas @ configuragdes ¢ opodes ]

[ {Dhipda D)

Ndo, porgue exisiem mals possibilidades de owurras lofas ¢ de comflanga ma lofa J

{Dhipla E]

Sim, pois o destague em relogdo gos outros parece ser mais vaniajoso, ]

Figura 8 — Exposicdo dos protocolos da Tarefa 1 da questao 1-d

Fonte: Prépria

Com base na andlise da Figura 8, é possivel
verificar que todas as duplas A, B, C, D e¢ E
argumentaram suas decisdes, a partir de aspectos
da categoria comportamental (C). Por outro lado,
merecem destaque as justificativas expressas pelas
duplas B e C, que, ao demonstrarem preocupagio por
“precos melhores”, evidenciaram aspectos da categoria
(E-F). A

econdmico-financeiro necessidade de

comparar produtos, pesquisar outros precos e confiar
na loja, mencionados pelas duplas B, C e D, confirma
aspectos da categoria sociocultural (SC), uma vez
que o habito de pesquisar precos mostra-se implicito
as justificativas.

E pertinente expor outra constatagio do
item E4,

ue partiu da seguinte pergunta: “Quando wvocé
que p g perg

questiondrio semiestruturado para o
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estd comprando wum produto, como é na maioria
das vezes o pagamento das suas compras?”. Oito dos
licenciandos assinalaram que preferiam pagar a
prazo e dois mencionaram que pagariam a vista,
independentemente do desconto. Este resultado
remete a pelo menos dois aspectos que podem estar

envolvidos nas justificativas mencionadas.

Um deles é o aspecto sociocultural (SC), que
pode ser relacionado ao hédbito de comprar a prazo
ou a vista, e o outro pode ser comportamental (C),
possivel aspecto envolvido com a heuristica da aversio
a dividas ou pelo fato de se optar pelo mais ficil. Essas
constatagdes aproximam-se dos resultados da questao

1-¢, que serdo apresentados a seguir (Figura 9):

!

pagamenio vt wsaria? Justifigue sua decido apontanda deis nspectos que interferiram em sun escolha,

[ 1-¢) Independentemente da influéncia des anincios em qual loja voot irla adguirir esse produte? Qual a forma de

\

or que a FY. pordmt o produto

! fDupda D

Loja WW, usaria a pr

e pargue ¢ oferiads om [y sem jros

|
| (Dupla E) - Na 22 a praze, pais nde possui furos ¢ o valar parec

Figura 9 — Exposicao dos protocolos da Tarefa 1 da questao 1-e

Fonte: Prépria

Todas as argumentagdes das duplas A, B, C, D
e E foram enquadradas na categoria comportamental
(C), pois demonstraram aspectos da heuristica da
disponibilidade

produtos apenas em lojas em que ji haviam realizado

quando  mencionaram  adquirir
uma compra. Além disso, todas as duplas (A, B,
C, D, E) confirmaram aspectos categorizados na
categoria econdmico-financeiro (E-F) ao referirem
suas preferéncias em comprar sem juros por questoes
orcamentdrias e andlise de custos e beneficios.

Vale ressaltar também os resultados da andlise
do item E8 (secao E) do questiondrio semiestruturado
a partir da pergunta: Ao decidir comprar produtos a
prazo, quando incidem juros, vocé verifica se as taxas
aplicadas sio correspondentes aquelas informadas?”, seis
dos dez participantes da pesquisa responderam que nio

verificam se as taxas de juros sdo correspondentes e trés

indicaram que sempre analisam essa equivaléncia; um
participante da pesquisa nio marcou essa questio. Esse
resultado foi preocupante, ji que evidenciou aspectos da
categoria comportamental (C) ao demonstrarem opgiao
pelo mais ficil e ligado a heuristica afetiva.

Por fim, quando interrogado no item D11 sobre
a questdo: “Como vocé acredita que seja embasada sua
decisio de compra de produtos?”, sete responderam que ¢é
referente a situacdo econdmica atual; dois mencionaram
que é embasada a partir de dados matemdticos e um
respondeu que, no caso de urgéncia, de acordo com
impulso. Esses resultados devem-se a aspectos tanto
econdmico-financeiro (E-F) quanto comportamental
(C) e sociocultural (SC).

Portanto, confirmou-se que as argumentagoes dos
participantes da pesquisa nas decisdes foram baseadas

predominantemente em aspectos: comportamental (C),
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seguida do aspecto econdmico-financeiro (E-F), com
raros casos no aspecto sociocultural (SC).

Quanto a categoria comportamental (C) que foi
observada na maioria das argumentagoes, esta deve-se
a preocupagio das duplas em comprar produtos que ji
conhecem, além do fato de necessitarem confiar na loja
ou na marca para decisio de aquisi¢ao. Outro fato é a
opgao pelo mais ficil e mais pritico, por exemplo, tomar
sua decisdo apenas com base no slogan do anincio que
dizia “sem juros” ou por aversao a dividas.

No que se refere a categoria econdmico-
(E-B),

argumentagdes que consideraram a comparagio entre

financeiro pouco visualizada, destacam-se
diferentes propostas antes de tomar a decisio. Além
disso, demonstraram preocupagdo com menor custo
financeiro e decisio pelo mais barato hoje, evitando
comprometer 0 orgamento.

Com relagdo a categoria sociocultural (SC),
observada em raras argumentagdes, esta esteve presente
nos momentos em que o hdbito de pesquisar precgos

mostrou-se implicito, corroborando com as respostas

tanto do questiondrio quanto das Tarefas.
CONSIDERACOES FINAIS

Ao analisar argumentagées dos licenciandos
em Matemdtica em relacio a tomada de decisio
diante de situagoes econdmico-financeiras, a partir do
questiondrio semiestruturado e da primeira Tarefa,
identificou-se que, entre as trés categorias consideradas,
a comportamental (C) foi a mais evidenciada nas
justificativas.

Esse resultado mostra-se preocupante, visto
que futuros professores de Matemdtica podem levar
essas discussdes a escola, instigando estudantes a
tomar decisbes apoiados em aspectos que envolvem
compreensido sobre finangas, economia e conceitos/

contetdos matemadticos. Esse fato corrobora com os
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resultados da reandlise do mapeamento de Schumann
(2016) e diante dele reforcou a sequéncia de Tarefas
elaboradas durante o trabalho dissertativo do qual
partiu este artigo.

Por esse motivo, na Tarefa 2, discutiu-se sobre a
compra de um notebook novo ou usado. Nessa Tarefa, a
partir de diferentes propostas, os licenciandos analisaram
e discutiram entre custo e beneficios para tomar uma
decisio. Ja na Tarefa 3, a problemdtica sobre diferentes
cendrios econdmicos pretendeu evidenciar os aspectos
que poderiam estar envolvidos dentre as opg¢oes de
compra para um or¢amento ‘apertado”. E, finalmente,
na Tarefa 4, a partir de uma das propostas da Tarefa 3,
foi obtida a expressao algébrica que determina o valor
atual de uma Série Uniforme de Pagamento relacionando
diferentes conceitos/contetidos para essa obtengao.

Considera-se, nesse ambito, a relevincia de se
tomar decisdes em um contexto da Educacio Financeira
Escolar; para que as escolhas possam proporcionar
melhores decisoes, os dados podem estar embasados e
apoiados na Matemadtica. Por esse motivo, espera-se que
o ensino de Matemdtica proporcione, cada vez, mais a
elaboragdo de Tarefas baseadas na grande diversidade de

situagdes que podem proporcionar as melhores decisoes.

ASPECTS INVOLVED IN THE DECISION-
MAKING OF UNDERGRADUATE STUDENTS
IN MATHEMATICS IN THE FACE OF
ECONOMIC-FINANCIAL SITUATIONS FROM
A TASK

This

argumentations of undergraduate students in

article presents an analysis of the

Mathematics related to decision-making about

economic-financial situations from a semi-

structured questionnaire and a Task. Therefore,
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for the production of data, the qualitative
approach is adopted, based on Liidke and André
(1986), using the principles of analysis of content
of Bardin (2009), constituted by three steps: pre-
analysis, exploration and results interpretation.
The conclusion was that the choices of the
undergraduate students revealed arguments
mainly attached to behavioral aspects, followed
by economic-financial aspects and, in very
specific cases, sociocultural aspects. Regarding
the behavioral aspect, it considers that the choices
are usually based on the reliability of the brand

or store.

Keywords: Mathematics Education. Decision

making. School financial education.

ASPECTOS INVOLUCRADOS EN IA
TOMA DE DECISIONES DE ALUMNOS DE
PREGRADO EN MATEMATICAS DELANTE DE
LA SITUACION ECONOMICO-FINANCIERA A
PARTIR DE UNA TAREA

Este articulo presenta un andlisis de las
argumentaciones de alumnos de pregrado en
Matemdticas con relacién a la toma de decisiones
delante de situaciones econdmico-financieras a
partir del cuestionario semiestructurado y de una
Tarea. Para la produccién de datos se adopté el
enfoque cualitativo, fundamentado en Liidke y
André (1986) y se utiliza los principios de andlisis
de contenido de Bardin (2009), constituido por tres
etapas: pre andlisis, exploracion e interpretacién de
los resultados. Se concluyé que las elecciones de
los alumnos de pregrado revelaron argumentos
vinculados  a

mayoritariamente aspectos

comportamentales, seguido por econdémico-

financiero y, en raros casos, socioculturales. Con
relacién al aspecto comportamental, se pondera
que las elecciones son generalmente basadas en la

confiabilidad de la marca o de la tienda.

Keywords: Educacién Matemdtica. Toma de

decisiones. Educacién financiera escolar.
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A estimativa é um aspecto de sentido de nimero utilizado na resolugio de tarefas numéricas em que se
busca a relagdo entre o contexto do problema e o cdlculo necessdrio para resolvé-lo, considerando valores
exatos e globais. O objetivo da pesquisa foi investigar se os alunos do 3° ano do Ensino Fundamental
realizavam cdlculo por estimativa e de que modo realizavam ao resolverem tarefas numéricas. Participaram
da investigagdo 351 alunos de 12 escolas publicas de uma cidade do interior do Estado de Sao Paulo.
Foram utilizadas duas tarefas numéricas que poderiam ser resolvidas por meio de estimativa. A andlise dos
dados mostrou que a estimativa foi pouco utilizada, predominando o uso de algoritmos, o que prejudica o

desenvolvimento do sentido de niimero e do cdlculo mental.
Palavras-chave: Estimativa. Sentido de niimero. Tarefas numéricas.
INTRODUCAO

O Grupo de Pesquisa em Psicologia da Educacao Matemdtica (GPPEM) da Universidade Estadual
Paulista “Jalio de Mesquita Filho”, UNESP/Bauru, tem desenvolvido pesquisas sobre ensino e aprendizagem
da Matemdtica escolar, tendo como enfoque aspectos cognitivos e afetivos. Entre os cognitivos, destacamos
as investigacoes sobre o sentido de niimero. Este tema, além de estar intrinsecamente relacionado aos demais
temas, como Geometria, Grandezas e Medidas, Tratamento da Informagao, entre outros, constitui um campo
de conhecimento no qual conceitos, relagoes e propriedades sao fundamentais na Matemadtica. Compreender o
significado dos niimeros e usar relagdes e propriedades numéricas de modo flexivel assume grande importincia

para a aprendizagem da Matemitica.

O estudo que aqui se refere integra uma investigagio maior intitulada Um estudo sobre a relagdo entre a crenga de autoeficdcia na resolugao de
tarefas numéricas e o sentido de nimero de alunos do Ciclo de Alfabetizagio, que condiz com a tese de doutorado da primeira autora. Este trabalho
foi realizado com amparo da CAPES — Proc. n° 99999.010434/2014-03.

Doutora em Educagio para a Ciéncia pela Universidade Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho” — campus de Bauru. E-mail: giovanapsander@
gmail.com.

Doutor em Educagdo pela Universidade de Campinas - UNICAMP. Professor da Universidade Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho” —
campus de Bauru. E-mail: npirola@fc.unesp.br.

Doutora em Diddtica da Matemdtica pela Universidade de Lisboa. Professora na Escola Superior de Educacao do Instituto Politécnico de Settbal
- Portugal. E-mail: joana.brocardo@ese.ips.pt.
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Nunes, Carraher e Schliemann (1988), em seu
livro intitulado Na vida dez, na escola zero, apresentam
estudos desenvolvidos no Brasil sobre o uso da
Matemdtica na vida didria de jovens e de trabalhadores.
Estes estudos mostram situagdes de pessoas em que o
conhecimento matemdtico formal nio foi desenvolvido
de forma adequada, porém sio capazes de colocar em
prética conhecimentos matemdticos construidos pela
experiéncia. Essas situagdes levam 2 reflexdo sobre que
Matemdtica vem sendo ensinada nas escolas.

Uma pesquisa desenvolvida por Zanzali e
Ghazali (1999) com alunos dos anos iniciais aponta
um distanciamento entre a capacidade de calcular
usando algoritmos estabelecidos pela escola e o alcance
do sentido de ndmero. De acordo com as autoras, as
criancas conseguiam calcular muito bem quando
solicitadas, porém nao demonstraram compreensio
sobre o conceito de niimeros.

J& Mclntosh, Reys e Reys (1992) identificaram
que adultos demonstravam um étimo desempenho na
escrita simbélica formal do algoritmo das operagdes,
embora revelassem um baixo conhecimento de relagoes
aritméticas. Por outro lado, verificaram também que
crian¢as nao conseguiam acompanhar a escrita simbdlica
formal do algoritmo, mas demonstravam compreender
os numeros suficientemente bem e conseguiam adequar
o seu préprio procedimento de cdlculo as situagdes que
lhes eram propostas para resolver.

Embora o ensino da Matemitica tenha maior
foco em numeros e operagdes, o desenvolvimento
de conceitos e destrezas acerca desses temas nio vem
acontecendo de forma eficaz, como mostram estudos de
Costa e Pavanello (2017), que salientam que os alunos
tém apresentado um desempenho insatisfatério em
avaliagdes em larga escala realizadas nos tltimos anos.

Comumente o “saber matemdtico” ¢ associado a
capacidade de realizar técnicas algoritmicas de forma

correta sem levar em conta outros aspectos matemadticos.

Contudo, esse saber vai muito além disso. Contrapondo
a uma aprendizagem da Matemdtica que nao esteja
centrada em procedimentos algoritmicos, realca-se
a importancia de desenvolver o sentido de nimero.
Delgado (2013) esclarece que:
O sentido de nimero surge, assim, como resultado
da reflexdo sobre trés aspetos que se entrecruzam:

as capacidades e
aos cidaddos para lidarem com os problemas

conhecimentos necessirios

relacionados com os nimeros com que se deparam
no seu dia a dia, o que se deve valorizar no ensino
dos ndmeros e das operacoes na escola e as
perspectivas acerca da aprendizagem da Matemadtica

(DELGADO, 2013, p. 13).

Mclntosh, Reys e Reys (1992) caracterizam o
sentido de nimero da seguinte forma:

O sentido de nimero refere-se ao conhecimento
geral que uma pessoa tem acerca de nimeros e das
suas operagdes a par com a capacidade e inclinagao
para usar esse conhecimento de forma flexivel para
construir raciocinios matemdticos e desenvolver
estratégias Uteis para lidar com niimeros e operagées.
Reflecte uma inclinagio e uma capacidade de usar
nimeros e métodos quantitativos como meio de
comunicagio, processamento e interpretagio de
informagdo. Resulta numa perspectiva de que
nimeros sio Uteis e de que existe uma certa ordem
na Matemdtica (MCINTOSH; REYS; REYS,
1992, p. 4).

Ao elencarem diversos aspectos sobre os niimeros
e as operagoes, esses autores identificaram componentes
de sentido de nimero que incluem o conhecimento
e a destreza com os nimeros e com as operagoes
e a aplicagdo destes em situagdes de cdlculo. Para
Mclntosh, Reys e Reys (1992), uma das especificidades
quanto 2 aplica¢io desses conhecimentos e destrezas
se refere a uma tomada de decisbes sobre o tipo de
resposta que ¢ apropriada para a situagdo, envolvendo
entdo a compreensio da relagdo entre o contexto de um
problema com o cdlculo necessdrio. Dessa forma, as
situagdes trazem “pistas” que indicam as operagdes que
podem ser utilizadas para a resolu¢do, dos nimeros a

serem considerados e do tipo de resultado a ser obtido,
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se ¢ preciso um resultado exato ou aproximado, ou seja,
se é preciso uma estimativa.

Outros autores (GREENO, 1989; TRAFTON,
1989; CARTENTER, 1989; SOWDER, 1989; REYS;
YANG, 1998), na busca por uma definigao de sentido
de numero, optam por indicar suas caracteristicas,
sendo elas relacionadas & compreensio dos niimeros
e das operagdes, ao desenvolvimento de estratégias
flexiveis de resolver problemas nos quais nao se pode
ou nio convém aplicar um algoritmo convencional, tais
como célculo por estimativa, cdlculo mental, realizagio
de julgamentos e inferéncias, entre outras.

Embora o ensino da Matemitica esteja centrado
na aprendizagem de cdlculos algoritmicos, faz-se
pertinente investigar o modo como os alunos calculam.
Desta forma, tivemos por objetivo investigar se os
alunos do 3° ano do Ensino Fundamental realizavam
cdlculo por estimativa, e de que modo realizavam, ao

resolverem tarefas numéricas.

1. ESTIMATIVA

A estimativa é um aspecto de sentido de
nimero utilizado quando procuramos compreender
a relagdo entre o contexto do problema e o célculo
necessdrio para resolvé-lo (MCINTOSH; REYS;
REYS, 1992). No dia a dia, nés nos deparamos com
diversas situagdes em que nao é necessdrio realizar um
cdlculo para obter um valor exato. Um exemplo desta
situacao seria verificar se uma quantia de dinheiro
¢ suficiente para comprar certa quantidade de um
produto. Em situagdes como esta, Heuvel-Panhuizen
(2008) salienta que nao precisamos realizar célculos
exatos para ter nogao se temos dinheiro suficiente para
realizar nossas compras, apenas nos preocupamos em
encontrar a ordem da grandeza das respostas. Sendo
assim, de acordo com National Council of Teachers

of Mathematics (NCTM, 1991), a estimativa deve ser
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utilizada para resolver problemas nos quais as respostas
exatas nio sio necessdrias, bem como para verificar
resultados de cdlculos.

Para Giongo, Quartieri e Rehfeldt (2013, p. 1),
“estimar consiste em formar um juizo aproximado a um
valor, a um cdlculo, a uma quantia ou a uma grandeza”.
Esse tipo de julgamento é um processo de conversao entre
nimeros exatos para nimeros aproximados, ignorando
os “detalhes dos nimeros”, sendo que a realizagao do
cdlculo com esses nimeros resultard em uma resposta
razoavelmente préxima do resultado de um cdlculo
exato (SOWDER, 1988; HEUVEL-PANHUIZEN;
BUYS, 2008).

Ao arredondar os

ndmeros, normalmente

recorremos as dezenas, centenas etc. mais préxima.
(2008)

explicam que também podemos calcular com nimeros

No entanto, Heuvel-Panhuizen e Buys
convenientes, pelas aproximagoes de outros niimeros
que sejam considerados ficeis de operar, tais como
multiplos de vinte e cinco, dobros e metades, por
exemplo. Sowder (1988) complementa que aprendemos
nas escolas que devemos arredondar os nimeros “para
baixo” se o final do nimero é menor ou igual a 4
ou “para cima”, se o nimero termina de 5 a 9. Por
conta disso, muitos alunos poderiam arredondar o
ndmero 14 para 10 ao invés de 15 em um problema. A
capacidade de fazer julgamentos de tamanho relativo
a0 aproximar nimeros é um aspecto importante para
a realizagdo do cdlculo de estimativa. Com o uso de
ndmeros arredondados, podemos encontrar facilmente
uma “solugdo aproximada” para resolver a situa¢io em
que nos encontramos.

(2011)

elaborada, a partir de um esquema de Moor e Brink

Brocardo apresenta uma adaptagdo
(2001), na qual sintetiza possiveis tomadas de decisoes a
respeito do cdlculo a ser utilizado diante de um problema.
Os cdlculos apresentados no esquema sao cdlculo mental,

cdlculo algoritmico ou cilculo por estimativa:
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Figura 1 — Sintese de possiveis tomadas de decisoes a
respeito do célculo a ser utilizado
Fonte: Brocardo (2011, p. 5)

O esquema representa que, diante de um problema
que envolve a realizagao de um cédlculo, devemos verificar
primeiramente se a situagdo requer um valor exato ou um
valor global para resolvé-lo. Se, para resolver o problema,
for preciso um valor exato, podemos obté-lo por meio de
um célculo mental, por um algoritmo ou ainda com o
uso de uma calculadora. Se o problema requer um valor
global, podemos obté-lo por uma estimativa. Ao realizar
um cdlculo por estimativa, podemos utilizar um célculo
mental, um algoritmo ou uma calculadora, nos quais os
valores operados serdo niimeros aproximados.

De acordo com Brocardo (2011), a estimativa
relaciona-se aos demais tipos de célculo, sendo que
podemos conjecturar ou prever a grandeza do resultado
que queremos por meio de uma estimativa ou ainda
avaliar se o resultado de um célculo exato é coerente.

No que diz respeito a estimativa no ensino da
Matemdtica escolar, pesquisas como a de Bana e Dolma
(2006) mostram que alunos sio melhores em cdlculos
exatos quando comparados com célculos por estimativa
tendo em vista a grande quantidade de tempo gasto em
treinos de cédlculos algoritmicos. De acordo com Heuv-

el-Panhuizen (2008), esse tipo de investigagio reflete o

trabalho realizado com a estimativa no ensino de arit-
mética tendo em vista a longa tradi¢ao de célculo exato.
Aprender a calcular era - e frequentemente ainda
¢ - envolvida por um cuidado no desempenho das
operagoes. Dentro desta tltima abordagem, os
nimeros referem-se sempre quantidades e valores
precisos. Nao ¢ de se admirar que muitos alunos
pensam que a estimativa (onde eles trabalham com

nimeros redondos) nio é, na verdade, aritmética

(HEUVEL-PANHUIZEN, 2008, p. 174).

Heuvel-Panhuizen (2008) diferencia dois tipos
de estimativa: o cdlculo com ndmeros arredondados e o
célculo com valores estimados. O cdlculo com niimeros
arredondados se refere a uma estimativa cuja inteng¢do
¢ encontrar uma resposta global para um problema,
sendo que os niimeros presentes na situagio sao exatos.
Os ndmeros nesse tipo de estimativa dependem do
conhecimento que o solucionador tem sobre niimeros
e relacoes numéricas. Ou seja, ao realizar esse tipo de
cdlculo, modificamos os niimeros presentes na situa¢ao
(arredondados) para dezenas, centenas, milhares, ou
outros nimeros ficeis, como 25 ou multiplos de 25,
entre outros. Jd o cdlculo com valores estimados ¢
utilizado em situagdes nas quais os dados necessdrios
sdo incompletos ou nio estao disponiveis, por exemplo:
quanto vio custar 3 pares de sapatos? Esta forma de
estimar também requer conhecimentos sobre medidas
para serem aplicados em problemas em que se precisa
mensurar algo, por exemplo: quantos dias vocé jd viveu?
ou quantas pessoas podem viver em determinado prédio?

Desta forma, investigar como os alunos realizam
cdlculos por estimativa é necessdrio, tendo em vista
sua importincia para o desenvolvimento de conceitos e
destrezas com numeros e operagoes e, principalmente,

para o desenvolvimento do sentido de niimero.

2. METODOLOGIA

Neste artigo, ao focar o tema estimativa, tivemos

por objetivo investigar se os alunos do 3° ano do Ensino
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Fundamental realizavam cdlculo por estimativa, e de
que modo realizavam, ao resolverem tarefas numéricas.

Participaram da coleta de dados 351 alunos de
29 turmas do 3° ano do Ensino Fundamental de 12
escolas publicas (municipal e estadual) do municipio
de Bauru — Sio Paulo que foram selecionadas por
meio de sorteio. A escolha por esse ano de escolaridade
ocorreu por se caracterizar como o ultimo ano do Ciclo
de Alfabetiza¢ao. De acordo com a proposta do Pacto
Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa (PNAIC),
ao final desse ciclo, espera-se que todas as criancas
brasileiras estejam alfabetizadas em Lingua Portuguesa
e em Matemdtica, o que inclui desenvolver habilidades
e competéncias com nimeros e operagoes.

O instrumento utilizado foi elaborado visando
analisar componentes do sentido de nimero dos alunos,
tais como o conhecimento e a destreza com ntimeros e
operagoes e a forma de aplicd-los em situagdes de cdlculo
(MCINTOSH; REYS; REYS, 1992).

As tarefas elencadas foram intituladas como
Quantos dias Jodo jd viveu? e A compra de Marisa e tinham
o objetivo de verificar se os alunos compreendem a
relagdo entre o contexto da tarefa e o cdlculo necessdrio
(MCINTOSH; REYS; REYS, 1992).

A tarefa Quantos dias Jodo jd viveu? solicitava aos
alunos que respondessem se Jodo, com dois anos de idade,
j& havia vivido mais que 400 dias e que explicassem como
haviam pensado para responder a pergunta. A tarefa A
compra de Marisa perguntava se Marisa, com 50 reais,
poderia comprar uma camiseta de 29 reais e um sapato
de 25 reais para dar de presente para sua irma e solicitava
que os alunos justificassem suas respostas.

Nessas tarefas, foram analisadas as respostas dos
alunos, bem como os métodos de cdlculo utilizados
para resolver os problemas, com enfoque no uso de
estimativas. As respostas poderiam ser consideradas das
seguintes formas: Acertou tudo; Errou resposta/acertou

explicagdao; Acertou resposta/errou explicagao (ou

INSTRUMENTO

explicagdo incompleta); Acertou resposta/nao explicou;
Errou tudo.
Os métodos de resolucao que os alunos utilizaram

nas tarefas foram:

* Algoritmo:  procedimento  de  cédlculo
padronizado no qual operamos sobre
digitos  (BUYS, 2008; TREFFERS;
NOOTEBOOM; GOEI]J, 2008;

THOMPSON, 2010);

* Cilculo mental: utiliza-se todos os tipos de
relagoes numéricas e propriedades aritméticas
de forma flexivel para obter uma resposta
exata frente a um problema (BUYS, 2008;
HEUVEL-PANHUIZEN; SOWDER,
1988; THOMPSON, 2010);

* Estimativa: utiliza-se em situa¢ées que nio
requerem uma resposta exata (SOWDER,
1988; HEUVEL-PANHUIZEN, 2008;
BUYS, 2008);

*  Respostanio matemdtica: categoria elaborada
para respostas que apresentam conjecturas e
inferéncias pessoais em vez de cdlculos;

*  Outro: para respostas que nio foi possivel
compreender a explicacido do aluno ou ainda
quando o aluno opera com os valores do
enunciado de forma sem sentido.

dados,

resolugdes dos alunos que participaram da pesquisa.

Na andlise dos serio apresentadas
Tendo em vista o anonimato dos alunos, eles serao

representados por meio de nimeros.

3. ANALISE DOS DADOS

Serdo apresentadas as respostas dos alunos
nas tarefas Quantos dias Jodo jd viveu? e A compra de
Marisa, bem como os métodos utilizados pelos alunos

ao resolverem as situagdes.
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O USO DA ESTIMATIVA EM TAREFAS NUMERICAS COM ALUNOS DO 3.9 ANO DO
ENSINO FUNDAMENTAL NA PERSPECTIVA DO SENTIDO DE NUMERO

3.1. DESEMPENHO DOS ALUNOS NAS TAREFAS
QuAaNTOS DIAS JOAO JA VIVEU? E A COMPRA DE
MaRrisa

Para resolver a tarefa Quantos dias Jodo jd viveu?, os
alunos poderiam utilizar o nimero 365 (quantidade de
dias do ano) como referéncia para pensar a grandeza do

nimero 400 e fazer uma estimativa. J4 a tarefa A compra

de Marisa poderia ser resolvida com valores globais, por
meio de uma estimativa, pensando que, se 25 mais 25
¢ igual a 50, entdo 25 mais 29 (que é um pouco mais
que 25) serd um pouco mais que 50. Ou, ainda, a tarefa
poderia ser resolvida com valores exatos obtidos por
meio de um cdlculo mental ou um algoritmo. A Tabela
1 apresenta a distribui¢do dos alunos de acordo com a

resposta, indicando seu desempenho nas tarefas:

QUANTOS DIAS JOAO JA VIVEU? A COMPRA DE MARISA
RESPOSTA N. % N. %
Acertou tudo 46 13,11 158 45,01
Errou resposta/acertou explicagio 2 0,57 1 0,28
Acertou resPost?/e}rrou explicagio (ou 2% 741 12 3.42
explicagao incompleta)
Acertou resposta/nio explicou 56 15,95 67 19,09
Errou tudo 175 49,86 79 22,51
Em branco 46 13,11 34 9,69
Total 351 100 351 100

Tabela 1 — Distribuicio dos alunos referentes as respostas apresentadas nas tarefas Quantos dias Jodo jd viveu? e A
¢ p p J

compra de Marisa

Fonte: Autoria prépria

A Tabela 1 mostra que apenas 13,11% dos alunos
acertaram a tarefa Quantos dias Jodo jd viveu? totalmente,
ou seja, resolveram a tarefa e explicaram como resolveram
corretamente. Quando analisamos as demais respostas,
observamos que 7,41% dos alunos acertaram a resposta,
porém erraram a explicagdo ou a deixaram incompleta;
15,95% acertaram a resposta, porém, niao explicaram
como haviam chegado aquela conclusio. Do rtotal,
apenas 0,57% errou a resposta, embora tenha explicado
corretamente como pensou para resolver.

Janatarefa A compra de Marisa, 45,01% dos alunos
acertaram a tarefa totalmente. Quando analisamos as
demais respostas, observamos que 3,42% dos alunos

acertaram a resposta, porém erraram a explicacio ou

a deixaram incompleta; 19,09% acertaram a resposta,
porém nido explicaram como haviam chegado aquela
conclusio. Do total, apenas 0,28% dos alunos errou
a resposta e acertou a explicacio e 22,51% dos alunos
erraram completamente a resolucio da tarefa.

A anilise dos dados da resolucao das tarefas
dos alunos demonstrou que o desempenho foi melhor
quando os valores eram relativamente baixos, como
aconteceu na tarefa A compra de Marisa, em que tinham
que somar (25+29). Quando a tarefa envolvia valores
relativamente altos, como Quantos dias Jodo Jjd viveu?,
as dificuldades foram maiores, considerando que ela
requeria a compreensdo de grandezas e valores relativos

e absolutos dos ndmeros.
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3.2. METODOS DE RESOLUCAO UTILIZADOS PE-
LOS ALUNOS NAS TAREFAS QUANTOS DIAS JOAO
JA VIVEU? E A COMPRA DE MARISA

As tarefas apresentadas aos alunos poderiam
ser resolvidas de diferentes formas, tanto pelo uso de
métodos que resultam em respostas exatas, como o
cilculo mental e o algoritmo, como também pelo
uso de métodos globais envolvendo estimativas. No

entanto, os alunos também apresentaram respostas nao

INSTRUMENTO

matemadticas, dentre outras respostas®. Aqui, focaremos
a andlise de respostas dos alunos que utilizaram os
métodos algoritmicos, cédlculo mental, estimativa e
resposta nio matemdtica.

Na tarefa Quantos dias Jodo jd viveu?, 19,94% dos
alunos recorreram a um algoritmo (adi¢do ou multipli-
ca¢do). Os alunos que utilizaram esse método calculavam
a quantidade de dias do ano, ou ainda a quantidade de

dias nos meses, como mostra a resolugio a seguir.

Figura 2 — Exemplo do uso de métodos algoritmicos na tarefa Quantos dias Jodo ji viveu?

Fonte: Prépria, acervo do autor

Nota-se pela resoluc¢io do aluno que, tanto para
calcular como para explicar sua resposta, os valores
envolvidos se referem a valores exatos.

O aluno que resolveu a tarefa por meio de um
cdlculo mental (0,28% dos participantes) apresentou a
seguinte resposta: “Sim. Porque um ano é 365 dias e o
dobro de um ano é 720 dias”. Em sua resolu¢io, apesar
de apresentar o resultado de um cdlculo errado, o aluno
utiliza relagbes numéricas como dobro e metade, ob-

tendo um valor exato do nimero de dias em dois anos.

De acordo com Sowder (1989), esse aspecto também
caracteriza o célculo mental.

De forma semelhante, na tarefa A compra de Marisa,
58,12% dos alunos recorreram a um algoritmo para resolv-
er a tarefa, enquanto apenas 1,99% utilizaram um cdlculo
mental. O algoritmo utilizado na tarefa, em sua maioria,
condizia com a soma dos pregos dos produtos que Marisa
gostaria de comprar. J4 o cdlculo mental utilizado referiu-
se & decomposicio em dezenas e unidades dos valores pre-

sentes no enunciado, como mostra a figura a seguir:

Figura 3 — Exemplo do uso do cdlculo mental na tarefa A compra de Marisa

Fonte: Prépria, acervo do autor
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As duas tarefas aplicadas aos participantes, ao
questionarem se Joao havia vivido mais que 400 dias
e se Marisa teria dinheiro suficiente para comprar dois
produtos, nio solicitavam valores exatos sobre quantos
dias Jodo havia vivido ou quanto ficaria a compra
que Marisa pretendia fazer. Esses questionamentos
poderiam ser respondidos por meio de respostas
globais a partir do uso de estimativas, sendo que, de
acordo com Heuvel-Panhuizen (2008), contribuiria
com uma percepg¢io da realidade numérica de forma

relativamente rdpida.
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Figura 4 — Resolugao do aluno 43

Fonte: Prépria, acervo do autor

A Figura 4 exemplifica uma estimativa na qual o

aluno pensa sobre um valor exato para obter uma resposta
\{V-77

So . -
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Figura 5 — Resoluc¢io do aluno 179

Fonte: Prépria, acervo do autor

De acordo com o NCTM (1991), a estimativa nos
permite utilizar termos como pouco mais/menos, cerca de,
perto de, dentre outros, que nio seja necessariamente um
valor exato. Sendo assim, o aluno de niimero 43 pensou

que duas vezes 365 seria maior que 400 e o aluno de

Figura 6 — Resoluc¢do do aluno 299

Fonte: Prépria, acervo do autor
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Na tarefa Quantos dias Jodo jd viveu?, apenas
8,26% dos alunos utilizaram uma estimativa e 5,41%
dos alunos utilizaram esse método na tarefa A compra de
Marisa. As resolugoes dos alunos nos permitiram analisar
diferentes formas do uso da estimativa.

De acordo com Heuvel-Panhuizen (2008), dentre
as diferentes formas de se usar a estimativa, as duas mais
importantes referem-se ao cédlculo com niimeros arredon-
dados e ao cilculo com valores estimados. No entanto, foi
possivel notar outras formas de estimar, como ¢é o caso do

aluno de nimero 43, na tarefa Quantos dias Jodo jd viveu?:

]
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global. Essa forma de estimar também foi utilizada pelos

alunos ao resolver a tarefa A compra de Marisa:
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nimero 179 salientou que um produto no valor de 29 reais

mais outro produto de 25 reais custaria mais que 50 reais.
Outra forma de estimar, mostrada pelos alunos,

pode ser evidenciada pela resolugio do aluno de nimero

299, como mostra a figura a seguir:

Hera
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Nota-se, nessa resolugdo, que o aluno arredondou
o numero 365 para 300. Sowder (1988) salienta
que o cédlculo por estimativa envolve as habilidades
de aproximagio e de cdlculo mental, sendo que a
habilidade de aproximar envolve também a capacidade
de comparar ndmeros, o que ndo é um processo simples,
pois, segundo esse autor, trata-se de uma habilidade

processual. No caso do aluno de niimero 299, a centena

Figura 7 — Resoluc¢io do aluno 127

Fonte: Prépria, acervo do autor

O aluno de nimero 127, nessa situacio, resolveu
a tarefa explicando a partir do nimero 400: Joao tem
dois anos, entio divide 400 por 2, resultando em 200; se
um ano tem mais que 200 dias, entio Jodo ja viveu mais
que 400 dias. Desta forma, o referido aluno, em vez
de arredondar o nimero 365 para fazer a comparagio
necessdria, calcula a partir do nimero 400. Heuvel-
Panhuizen e Buys (2008) explicam que certos nimeros,
como multiplos de 10, 100 e 1.000, sdo ficeis de operar,
o que favorece o cdlculo por estimativa. Sendo assim,
nota-se que o aluno optou por calcular o nimero 400,
que jd se caracteriza como um multiplo de 100, para
resolver a tarefa.

Por fim, as respostas nido matemdticas foram
apresentadas por 29,91% dos alunos na tarefa Quantos
dias Jodo jd viveu?, como as resolugoes do aluno de
nimero 148, que respondeu “Nao, porque ninguém
consegue viver esse tanto” e do aluno 144, que salientou
que “Nao, porque ele é uma crianga”.

As respostas apresentadas pelos alunos indicam
que eles ndo compreenderam a grandeza relativa do
nimero 400 a partir de um contexto pessoal, que seria a
quantidade de dias do ano. Para eles, 400 representa um
valor alto e impossibilita alguém de dois anos de idade

poder ter vivido todo esse tempo.

INSTRUMENTO

mais proxima seria 400 e, se assim o fizesse, nao seria
necessdrio um célculo em si, apenas poderia pensar
sobre a grandeza do ndmero. Entretanto, mesmo nio
optando pelo caminho mais rdpido de arredondamento,
o aluno conseguiu realizar um processo de estimativa.
Outra forma de estimar evidenciada pelos alunos

pode ser representada pela figura a seguir:

Na tarefa A compra de Marisa, 4,84% dos alunos
apresentaram respostas nio matemdticas, como ¢ o caso
do aluno de nimero 123, que respondeu “Sim, porque
ela tem trabalho”. Este aluno, ao buscar resolver a
tarefa, nao se baseou em procedimentos matemdticos,
mas sim em julgamentos e inferéncias pessoais, tal que,

se Marisa trabalha, poderd fazer a compra desejada.
CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve por objetivo investigar se os
alunos do 3° ano do Ensino Fundamental realizavam
cdlculo por estimativa, ¢ de que modo realizavam,
ao resolverem tarefas numéricas. As resolucoes das
tarefas dos alunos evidenciaram que a estimativa,
como um meio de resolver as tarefas apresentadas, foi
pouco utilizada. No entanto, notamos que, a partir
das estimativas, podemos pensar em dois marcos do
seu uso, tal como ¢ discutido por Heuvel-Panhuizen
(2008), sobre as diferentes formas de estimar: (i) utilizar
um valor exato para responder a uma questio de forma
global; e (ii) utilizar um valor global para também

responder a questdo de forma global.
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Os resultados apresentados sugerem um sentido
de ndmero dos alunos pouco desenvolvido. Isso
porque os alunos, além de recorrerem mais a métodos
algoritmicos, pouco perceberam a relacio entre o
contexto do problema e o cdlculo necessdrio para sua
resolu¢io, pouco se valendo do uso da estimativa.

Investigadores como Reys (1989), Bana e Dolma
(2006) Heuvel-Panhuizen (2008), bem como o NCTM
(1991), defendem que o ensino da estimativa é importante
tendo em vista: (1) sua utilidade social na qual célculos
exatos nem sempre sio necessdrios; (2) corrobora com
a compreensio da natureza da Matemadtica, bem como
ajuda a desenvolver estruturas conceituais do nimero,
tais como a ordem de grandeza do nimero, o sistema
de numera¢io decimal, a compensagio, e assim por
diante; (3) fornece um ponto de referéncia para julgar
a razoabilidade dos resultados; e (4) serve como veiculo
para desenvolvimento do sentido de numero.

Importante destacar também que os alunos
privilegiaram o uso de algoritmos para resolver as tarefas,
enquanto que o cdlculo mental foi pouco utilizado. A
énfase no ensino de procedimentos algoritmicos de forma
precoce, além de prejudicar a aprendizagem de cdlculos
por estimativa, também prejudica o desenvolvimento
do cdlculo mental, do sentido das operagoes e do
sentido de ndimero (BROCARDO; SERRAZINA;
KRAEMER, 2003).

De acordo com Heuvel-Panhuizen (2008), a
aritmética, quando ensinada se limitando a célculos
exatos, resultard em lacunas cruciais nas habilidades e
nos conhecimentos dos alunos. A estimativa deve ser
vista como um processo, e nio um tema a ser ensinado,
e deve ser abordada ao longo do trabalho de outros
temas em vez de isoladamente (BANA; DOLMA,
2006; HEUVEL-PANHUIZEN; BUYS, 2008).

NUMERICAL TASK ESTIMATION WITH 3RD
GRADE STUDENTS FROM THE PERSPECTIVE
OF NUMBER SENSE

The estimation is an aspect of number sense used
in the resolution of numerical tasks in which the
relation between the context of the problem and
the calculation necessary to solve it is sought,
considering the exact and global values. We
aim to investigate whether students of the 3rd
year of elementary school perform calculation
by estimation and how they do it when solving
numerical tasks. A total of 351 students from
12 public schools of a city in Sao Paulo State are
participating. Two numerical tasks that could be
solved by means of estimation were used. The data
analysis showed that the estimation was little used.
On the other hand, algorithms were predominantly
used, which impairs the development of number

sense and mental calculation.

Keywords: Estimation. Number sense. Numeric

tasks.

EL USO DE LA ESTIMACION EN TAREAS
NUMERICAS CON ALUMNOS DEL TERCER
ANO DE LA ENSENANZA FUNDAMENTAL EN
LA PERSPECTIVA DEL SENTIDO DE NUMERO

La estimacién es un aspecto de sentido de niimero
utilizado en la resolucién de tareas numéricas
en que se busca la relacién entre el contexto del
problema y el cdlculo necesario para resolverlo,
considerando valores exactos y globales. El

objetivo de la investigacion fue averiguar si los
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alumnos del 3.° afio de la Ensenanza Fundamental
realizaban cdlculo por estimacién y de qué modo
los realizaban al resolver tareas numéricas.
Participaron en la investigacién 351 alumnos de
12 escuelas publicas de una ciudad del interior
del Estado de Sdo Paulo. Se utilizaron dos tareas
numéricas que podrian resolverse mediante una
estimacién. El andlisis de los datos mostré que la
estimacién fue poco utilizada, predominando el
uso de algoritmos, lo que perjudica el desarrollo

del sentido del ndmero y del cdlculo mental.

Palabras clave: Estimacién. Sentido de nimero.

Tareas numéricas

Nortas

O PNAIC ¢ um compromisso formal assumido pelos governos
federal, estaduais e municipais a fim de assegurar que todas as
criangas, até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino
Fundamental, estejam alfabetizadas (Disponivel em <http://pacto.
mec.gov.br/o-pacto>).

A categoria “outro” foi representada por 28,49% dos alunos na
tarefa Quantos dias Jodo jd viveu? e por 19,94% dos alunos na
tarefa A compra de Marisa.
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IMPLICACOES SURGIDAS NO USO DE TECNOLOGIAS
DIGITAIS NO DESENVOLVIMENTO DE ATIVIDADES DE
MODELAGEM MATEMATICA

Rhomulo Oliveira Menezes
Roberta Modesto Braga™

Adilson Oliveira do Espirito Santo™

O objetivo deste artigo é investigar implicagdes surgidas no uso da planilha eletronica Excel para o
desenvolvimento de uma atividade de Modelagem Matemdtica. O método de estudo foi o qualitativo e os
dados foram coletados no Laboratério Experimental de Modelagem Matemidtica, do Campus Universitdrio
de Castanhal, da Universidade Federal do Pard (LEMM/CUNCAST/UFPA). Os resultados indicam que o
uso de tecnologias digitais repercute na tomada de decisoes dos alunos, impactando o desenvolvimento das

préximas etapas do processo de Modelagem Matemdtica.
Palavras-chave: Implicacoes. Tecnologias digitais. Atividades de Modelagem Matemdtica.
INTRODUCAO

Nas tltimas décadas, a disseminagao da informdtica em prdticas do cotidiano, além de promover mudangas
na forma de escrever, pensar, ver, ouvir, provocou alteragdes na forma como se ensina e no acesso ao conhecimento.
Essas mudangas também foram sentidas no desenvolvimento de atividades de Modelagem Matemdtica, ensejando
pesquisas — Aradjo (2002), Malheiros (2004), Diniz (2007), entre outras — preocupadas em investigar fendmenos
oriundos do uso de tecnologias digitais em atividades de Modelagem Matematica.

Assim, neste artigo, pretendemos investigar implica¢oes surgidas com o uso da planilha eletrénica Excel no
desenvolvimento de uma atividade de Modelagem Matemadtica. Este artigo representa parte dos resultados obtidos
com a pesquisa de dissertacdo de mestrado do primeiro autor, na qual foram utilizados dados gerados por alunos da
graduagio do curso de Licenciatura em Matemdtica no LEMM/CUNCAST/UFPA. As anilises apresentadas neste
trabalho estao embasadas nas concep¢oes de modelos digitais e conhecimento por simulagao de Lévy (1987, 1993).

Na proxima segdo, apresentamos esclarecimentos/entendimentos sobre as concepgoes de Lévy (1987, 1993)

acerca de modelos digitais ou informdticos e sobre conhecimento por simulagio. Em seguida, trazemos discussoes
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acerca da perspectiva de Modelagem Matemdtica assu-
mida no trabalho, os sujeitos participantes e a abordagem
metodolégica. Posteriormente, apresentamos os dados, as

discussoes que emergiram desses dados, e as conclusdes.

1. MODELOS DIGITAIS OU INFORMATICOS
E CONHECIMENTO POR SIMULACAO

Nesta se¢io, apresentamos o conceito de modelos
digitais ou informdticos caracterizados nas obras de Lévy
(1987, 1993). A primeira, A Mdquina Universo, de 1987,
e a segunda, As Tecnologias da Inteligéncia, de 1993.
Nesses trabalhos, Lévy (1987, 1993) discorre sobre esses
modelos como sendo frutos de programas simuladores,
configurando o que denominou de aprendizagem por
experiéncia (1987) / conhecimento por simulagio (1993).
Cabe ressaltar que os modelos discutidos por Lévy (1987)
nio sao os mesmos abordados em discussoes acerca do
modelo matemdtico oriundo do desenvolvimento de
atividades de Modelagem Matemdtica.

Com o advento e desenvolvimento do computador
e da informdtica, o homem passou a relacionar-se com o
seu meio natural via interfaces digitais, podendo simular
situagdes e experiéncias sem entrar em contato direto
com o que se estd investigando. Desta forma, o poder
da simulagdo surge como um importante instrumento
utilizado em diversas dreas de atuacio humana. Lévy
(1987) exemplifica alguns usos, como:

As técnicas da informdtica musical permitem,
em principio, registrar, sintetizar e modificar,
livremente, todos os elementos que levam 2a
producio do som (p. 19). Os arquitetos, os
urbanistas, os designers industriais ou os criadores de
novas moléculas quimicas examinam rapidamente,
por meio de uma simples inspe¢io visual, as
consequéncias das suas decisbes gragas a simula¢io
em trés dimensoes (p. 21). Contrariamente ao
mapa cldssico, a imagem digitalizada convida o
espectador a uma exploragdo ativa, nio somente

por meio da interpretagio, mas também por
intervencoes efetivas (LEVY, 1987, p- 22).

A partir desse contexto e focando no ambiente
educacional, tem-se também novas configuracoes no
ambiente escolar, no qual Lévy (1987) destaca alguns
pontos acerca de caminhos que apareceram para a

aprendizagem dos alunos.

Gragas aos programas de simulagio, o estudante
interage com modelos de processos complexos
impossiveis de controlar nasuaverdadeira dimensao.
Experiéncias de fisica nuclear, evolu¢io de modelos
demogréficos, hipbteses macroecondmicas sio
assim efetuadas sem perigo nem custos excessivos.
Nio se pode verdadeiramente falar de aprendizagem
por experiéncia direta porque se trata de simulagio.
Seria mais justo dizer que o estudante adquire um
conhecimento prético da forma como os modelos
digitais dos fenémenos se comportam quando ele
modifica certos parAmetros. Ao familiarizar-se ndo
somente com as reagdes do processo modelizado,
masainda com o principio dasimulagao, o estudante
faz a aprendizagem de uma das formas principais
da experiéncia em um ambiente informatizado

(LEVY, 1987, p. 30).

O autor levanta alguns pontos que merecem
destaque, por exemplo, quando se refere a “modelos”
\ « . .« A . » .

e a “aprendizagem por experiéncia”. Em seu livro,
Lévy (1987) atribui grande destaque as possibilidades
que o desenvolvimento e avango das tecnologias
digitais trouxeram, de simular situagdes, contextos
e experiéncias. Como produto dessas simulagdes,
surgiram os modelos digitais ou informdticos.

Lévy (1993), para desenvolver a temdtica sobre a
terceira tecnologia da inteligéncia, faz uso de comparagées
com as tecnologias anteriores. Neste caso, ele o faz com a
oralidade primdria e a escrita, estabelecendo, dessa forma,
distingdes entre modelos obtidos a partir da escrita e os
modelos obtidos por meio das simulagoes virtuais. De
acordo com Lévy (1993, p. 74):

Um modelo digital nio é lido ou interpretado como
um texto cldssico, ele geralmente ¢ explorado de
forma interativa. Contrariamente 4 maioria das de-
scri¢oes funcionais sobre o papel ou aos modelos re-
duzidos analdgicos, o modelo informdtico é essen-

cialmente pldstico, dindmico, dotado de uma certa
autonomia de a¢io e reagao (LEVY, 1993, p. 74).
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O modelo ao qual Lévy (1987) se refere se
relaciona com representagbes ou aproximagdes de um
determinado fendmeno real; dessa forma, o modelo
tedrico comporta-se de maneira estdtica e o digital ou
informitico, de maneira dinAmica. Diferentemente do
modelo estdtico, préprio da escrita, entendido como
um modelo tedrico e considerado pela comunidade
cientifica que o acolheu como uma verdade, o modelo
digital ou informdtico nio estd comprometido em
determinar verdades. Até porque a facilidade em
realizar simulagbes e manusear parAmetros permite ao
pesquisador aprimorar seu modelo continuamente em
um curto espago de tempo. Essa facilidade acaba por
apoiar o surgimento de verdades provisérias, modelos
que podem ser aprimorados, modificados ou esquecidos
na mesma velocidade com a qual foram construidos.

Ao falar dos modelos digitais ou informdticos,
Lévy (1987) abre espago para que se possa discutir sobre
o que antecede esse modelo, ou seja, o processo que o
gerou. Nesse cendrio, destacamos as interfaces ¢ a relacio
que o homem passou a ter nesses ambientes virtuais que
acabam por produzir ao final uma sintese dessa interagao.
Essa sintese trata dos modelos digitais ou informdticos,
enquanto que essa interagdo se refere ao conhecimento
apreendido; esse tipo de apreensdo de conhecimentos é
cunhado pelo autor como aprendizagem por experiéncia.
(1993)

conhecimento apreendido na interag¢do do aluno com

Posteriormente, Lévy retoma  esse
as interfaces, rebatizando-o como “conhecimento por
simulagdo”. O autor reconhece os beneficios — ganho de
tempo, diminui¢do de gastos financeiros, entre outros
— que o desenvolvimento das tecnologias digitais e,
consequentemente, dos programas simuladores trouxe
para as atividades humanas. No entanto, seu destaque
estd no beneficio cognitivo que essa ascensao tecnolégica
ensejou, ja que, de acordo com este pensamento:

A manipulacio dos parAmetros e a simulagio de
todas as circunstincias possiveis dio ao usudrio

INSTRUMENTO

do programa uma espécie de intuigdo sobre as
relagbes de causa e efeito presentes no modelo.
Ele adquire um conhecimento por simulagio do
sistema modelado, que nio se assemelha nem a
um conhecimento tedrico, nem a uma experiéncia
prética, nem ao acimulo de uma tradi¢do oral

(LEVY, 1993, p. 75).

Lévy (1993), ao apresentar essa vertente de
entendimento do que o processo de simulagio pode
garantiraoaprendizado doaluno, atribuiaesses programas
uma responsabilidade que ultrapassa o termo facilitador.
Dessa forma, o aluno, ao interagir com ambientes frutos
de simulagées, tem a oportunidade de fazer previsoes,
tragar estratégias, conjecturar possibilidades.

No exposto por Lévy (1987, 1993) evidencia-se,
com o avango das tecnologias digitais, que cada vez mais
elas deixam de ser técnicas de suporte secunddrias e passam
a auxiliar o ser humano na constru¢io de conhecimento,
assumindo o papel de parceira e requerendo um
espago no processo de ensino e aprendizagem. Assim,
ensejando conexdes com o processo de Modelagem
Matemitica, entendemos que o aluno pode, ao interagir
com ambientes frutos de simulagdes, fazer previsoes,
estabelecer trajetdrias e reconhecer caminhos infrutiferos
que nio os levariam a alcancar seus objetivos no contexto

de uma atividade de Modelagem Matemdtica.
2. MODELAGEM MATEMATICA

Sobre experiéncias com Modelagem Matemdtica,
Aratdjo (2007, p. 17) destaca duas caracteristicas: “a
existéncia de uma multiplicidade de perspectivas de
Modelagem Matemdtica e a transformacio dessas
perspectivas no contexto da Educa¢io Matemdtica”. Para
elucidarmos algumas dessas perspectivas, recorreremos
a literatura de alguns autores.

D’Ambrosio (1996, p.11) afirma que a Modelagem
Matemitica se constitui em “um processo muito rico de

encarar situagoes reais”. Para Bassanezi (2011, p.17), a
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Modelagem Matemdtica “é um processo que alia teoria e
prética”. E Biembengut (2015, p.21) entende que a “Mod-
elagem ¢é o processo envolvido na elabora¢io de modelo
de qualquer drea do conhecimento” Nas perspectivas
de D’Ambrosio (1996), Bassanezi (2011) e Biembengut
(2015), a Modelagem Matemitica é entendida como um
processo para solucionar problemas extraidos de situ-
acoes reais (externos a Matemdtica). Tem-se assim defi-
nida uma perspectiva de Modelagem Matemadtica que
alia teoria e prdtica para/na solugao de problemas reais.

(2016)

Modelagem Matemdtica, entendido como um processo

Biembengut esclarece que o termo
de descrever, formular, modelar e resolver uma situagio-
problema, aparece no inicio do século XX, nas literaturas
do curso de Engenharia e de Ciéncias Econoémicas. No
cendrio internacional, essa perspectiva de Modelagem
Matemitica é denominada de “Realistica ou aplicada”.
Autores como Kaiser e Sriraman (2006) e Biembengut
(2016) pontuam que, nessa perspectiva, os objetivos sio
pragmdticos, ou seja, reforga-se a ideia de solucionar
problemas reais de outros contextos. Kaiser e Sriraman
(2006) delimitam que os objetivos centrais dessa
perspectiva sio pragmdticos-utilitdrios na medida que
propdem que se desenvolvam capacidades como: resolver
problemas do mundo real, entender o mundo real e
promover competéncias da Modelagem Matematica.
A atividade de Modelagem Matemdtica analisada
trabalho foi

Experimental de Modelagem Matemadtica, do Campus

neste desenvolvida no Laboratério
Universitario de Castanhal, da Universidade Federal do
Pard (LEMM/CUNCAST/UFPA)L. A perspectiva de
Modelagem Matemitica assumida no LEMM converge
com as concep¢oes de Bassanezi (2011), que enxerga
nas aplicagbes o caminho para aproximar o aluno
da Matemidtica. Sobre essas prerrogativas, Bassanezi
(2011) apresenta a Modelagem Matemdtica como uma
op¢do metodoldgica para a aplicagio dos contetidos

matemdticos em outras dreas do conhecimento.

Segundo Bassanezi (2011), “pensar a unidade
na multiplicidade” reflete o desafio da nova geragio
de professores e pesquisadores. E, nesse sentido, a
Modelagem Matemidtica, como método de pesquisa
ou estratégia de ensino, mostra-se eficaz, devido aos
avangos obtidos por meio dela em dreas como Biologia,
Fisica, Quimica, entre outras. Diante disso, Bassanezi
(2011) entende esse método/estratégia como

(...) um processo dinidmico utilizado para a obtengao
e valida¢io de modelos matemiticos. E uma forma
de abstracio e generalizagiao com a finalidade de
previsdo de tendéncias. A modelagem consiste,
essencialmente, na arte de transformar situagoes da
realidade em problemas matemadticos cujas solucoes

devem ser interpretadas na linguagem usual

(BASSANEZI, 2011, p. 24).

A defini¢ao cunhada pelo autor remete também
a0 modelo matemdtico que, nesse caso, ndo caracteriza
a realidade em sua totalidade, sendo apenas uma
aproximagdo da situagio-problema investigada. Ainda
sobre o modelo, Bassanezi (2011) o descreve como

(...) a representagio de um objeto ou fato
concreto; suas caracteristicas predominantes sio
a estabilidade e a homogeneidade das varidveis.
Tal representagao pode ser pictérica (um desenho,
um esquema compartimental, um mapa etc.),

conceitual (férmula matemdtica) ou simbdlica

(BASSANEZI, 2011, p. 20).

Bassanezi (2011) pontua que, para a investigacio
de determinada situagio ou problema real por meio
da Modelagem Matemdtica, segue-se uma sequéncia
de etapas, sendo elas: Experimentagdo, Abstracao,
Resolucio, Validacio e Modificagio.

A escolha da temdtica ou problema a ser
investigado vem antes de todo o processo. Sobre esse
inicio, Bassanezi (2011) recomenda que as situagdes
escolhidas sejam abrangentes, dando margem ao
surgimento de problemas em vdrias diregdes. Essa
escolha deve ter a participacio do aluno, pois ele precisa
querer investigar o tema em questio. Mas a decisdo

final fica a cargo do professor, que assume o papel de
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conduzir o didlogo acerca da viabilizagdo ou niao da
temadtica escolhida.

As etapas sio as mesmas para a pesquisa e para o
ensino. O que muda em ambos os contextos nao sio as
etapas, e sim a intencionalidade de cada sujeito envolvido
no processo. Por exemplo, como método de pesquisa, o
matemdtico segue as etapas para chegar ao modelo mais
préximo da situagao-problema investigada. O modelo,
nesse contexto, ¢ o seu objetivo, ndo importando os
caminhos e meios que ele utilizou para alcangd-lo.
No ensino, o modelo também é objetivo do aluno;
entretanto, esse objetivo estd atrelado aos objetivos
tragados pelo professor. Assim, as etapas que o aluno
precisard para alcancgar o seu objetivo se revelam para o
professor como oportunidades de desenvolver contetidos

matematicos e extramatematicos.

3. ABORDAGEM METODOLOGICA

Tradicionalmente, pesquisas em Educagio

Matemdtica sio conduzidas por abordagens qualitativas.

Malheiros  (2004)

desenvolvidas na drea de Educacio, entre elas as de

comenta que “as pesquisas

Educagao Matemdtica, baseiam-se frequentemente pela
abordagem qualitativa” (p. 57). Encontro também,
no texto de Strauss e Corbin (2008), evidéncias que
apontam essa popularizagio da abordagem qualitativa
em vérios campos de pesquisa.
Os métodos qualitativos de coleta e andlise de
dados ganharam popularidade com o passar dos
anos [...]. Como uma metodologia e um conjunto
de métodos, nossa técnica de pesquisa é usada por
pessoas em campos de atuagio como educagio,
enfermagem, administracdo de empresas e trabalho
social, e também por psicdlogos, arquitetos,

especialistas em comunica¢io e antropélogos

sociais (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 22).

Além desse viés histdrico, observar nosso objetivo
com este artigo e vinculd-lo ao objetivo dessa abordagem

metodoldgica, que segundo Martins e Bicudo (2005, p.
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23) “busca uma compreensao particular daquilo que
estuda’, ajudou-nos a perceber que a investigagdo a qual
nos propusemos nio permitia ser alcangada pelo viés
de dados quantitativos, pois nio estamos preocupados
com generalizagdes, pelo contrdrio, almejamos um
fendmeno especifico, em que o uso de tecnologias
digitais por alunos no desenvolvimento de atividades
de Modelagem Matemitica apresenta possibilidades de
investigagdo e compreensao.

As pesquisas quantitativas requerem uma
objetividade e uma precisio numérica que privilegiam
a selecido de varidveis, experimentagdes, medigdes,
observagoes,entreoutrosprocedimentos. Diferentemente
do que ocorre com a pesquisa qualitativa, que, segundo
Martins e Bicudo (2005),

(...) procura introduzir um rigor, que nio o da
precisio numérica, aos fendmenos que niao sio
passiveis de serem estudados quantitativamente,
tais como angustia, ansiedade, medo, alegria,

tristeza, solidao etc.
apresentam dimensoes pessoais e

colera, amor, Esses

fendmenos
podem ser mais apropriadamente pesquisados na
abordagem qualitativa (MARTINS; BICUDO,
2005, p. 27, grifo nosso).

Por isso, para alcancarmos o objetivo elencado,
procuramos caminhos, métodos/estratégias/instrumentos
que nos levassem a entender essas dimensoes pessoais, pois,
no fendmeno que investigamos, alunos se relacionam com
tecnologias digitais enquanto desenvolvem atividades de
Modelagem Matemadtica, manifestando, nessa relagao,
interagdes com o professor e com outros alunos.

Os dados que utilizamos neste trabalho foram
oriundos do LEMM, produzidos em um curso com
duracio de 60 horas para alunos de graduagio do
curso de Licenciatura em Matemadtica. Foram registros
documentais e registros em dudio e imagens que
ilustraram o desenvolvimento de uma atividade de
Modelagem Matemdtica. A andlise dos dados aconteceu
obedecendo a alguns momentos. Apéds organizar e

selecionar os registros, detivemo-nos em situagdes que
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pudessem contribuir para a investigacdo, implicando
em escolhas e decisdes baseadas no objetivo do estudo e

no referencial tedrico escolhido.

4. ATIVIDADE “RESISTENCIA FISICA
HOMEM VERSUS MULHER”

Nesta secdo, descrevemos a atividade “Resisténcia
fisicaHomem versusMulher”, desenvolvidaporduasalunas
do curso de Licenciatura em Matemdtica no LEMM,
que assumiram como objetivo verificar a relagao entre a
resisténcia fisica do homem e da mulher. Na descricio da
atividade, fomos destacando em negrito situagoes em que
houve o uso das tecnologias digitais ou situagdes em que,
a partir desse uso, as alunas tomaram decisoes em relagao
as préximas etapas no desenvolvimento da atividade de

Modelagem Matemitica.

O inicio da investigacio comegou por pesquisas
na internet, em que foi possivel encontrar os cilculos ref-
erentes a Frequéncia Cardiaca (FC) e ao Indice de Massa
Corpérea (IMC). Percebendo a necessidade de algumas
medicoes para a realizagao desses cdlculos, as alunas via-
bilizaram no LEMM, com a participac¢ao dos outros alu-
nos ¢ da professora mediadora, a coleta de dados.

Para essa coleta, além da medi¢do do peso
e da altura, as alunas, no intuito de comparar o
condicionamento fisico do homem e da mulher,
submeteram os participantes a um percurso de nove
metros ¢ meio, de ida e volta, que totalizava dezenove
metros. Posteriormente, era registrado o tempo de
realizagdo desse percurso e a Frequéncia Cardiaca (FC)
de cada participante. A partir dessa coleta de dados, as

alunas montaram a Tabela 1.

VOLUNTARIO PESO ALTURA F.C. IMC TEMPO
Participante 01 58 1,61 36 22,3 0: 07: 35
Participante 02 47,5 1,61 52 18,3 0: 07: 28
Participante 03 42,5 1,49 48 19,1 0:07: 53
Participante 04 49 1,56 44 20,1 0:07: 50
Participante 05 50 1,61 72 19,2 0: 06: 90
Participante 06 70 1,58 36 28 0: 05: 97
Participante 07 57,5 1,55 68 23,9 0: 06: 72
Participante 08 56 1,59 36 22,1 0: 07: 41
Participante 09 79 1,54 68 27,3 0: 05: 47
Participante 10 59 1,54 36 24,8 0: 05: 25
Participante 11 71,5 1,6 60 27,9 0:05:78
Participante 12 61,5 1,7 48 21,2 0:05:78

Tabela 1 — Dados coletados pelas alunas

Fonte: Registros das alunas, 2014

Para a apresentagio dos dados, as alunas

recorreram a conteddos matemadticos, como a Estatistica,

com a qual puderam realizar testagens, verificando a

existéncia de correlagio entre as varidveis Peso e Altura, e
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dados na Planilha Eletronica Excel, gerando, assim, o

seguinte Gréfico de Dispersao:

L ]

0 10 20 30 40

50 &0 70 BO 50

Griéfico 1 — Gréfico de Dispersao do Peso (x) versus Altura (y)

Fonte: Registros das alunas, 2014

Sobre o Grifico 1, as alunas

pela disposicio dos pontos, uma forma irregular,

apontaram,

classificando-o como nuvem de pontos2. Em seguida,
as alunas utilizaram o Coeficiente de Correlagao de

Pearson, o qual descreveram como sendo:

(...) uma medida do grau de relagio linear entre
duas varidveis quantitativas. Este coeficiente varia
entre os valores -1 e 1. O valor 0 (zero) significa que
nao h4 relagao linear, o valor 1 indica uma relagio
linear perfeita ¢ o valor -1 também indica uma
relagao linear perfeita, mas inversa, ou seja, quando
uma das varidveis aumenta, a outra diminui.
Quanto mais préximo estiver de 1 ou -1, mais
forte é a associacdo linear entre as duas varidveis

(REGISTROS DAS ALUNAS, 2014).

E o apresentaram por:

co N2l y)-(Xx)-(2y)
Vn Xx2-(Ex) - y/n Ey?-(Zy)

O

Como o cilculo do Coeficiente de Correlagio de
Pearson requeria vérias operagoes de resolu¢io, as alunas
compartimentalizaram essas operagdes, com a finalidade
de resolvé-las separadamente para depois reagrupd-
las. Essas resolugoes foram realizadas com o auxilio da

planilha eletronica Excel e apresentadas na Tabela 2.

X y x*y X2 ¥ (X x)? (Zy)?
58 1,61 93,38 3364 2,5921 519091, 43 360,2404
475 1,61 76,475 2256,25 2,5921
425 1,49 63,325 1806,25 2,2201
49 1,56 76,44 2401 2,4336
50 1,61 80,5 2500 2,5921
70 1,58 110,6 4900 2,4964
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57,5 1,55 89,125 3306,25 2,4025
56 1,59 89,04 3136 2,5281
79 1,54 121,66 6241 2,3716
59 1,54 90,86 3481 2,3716
71,5 1,6 114,4 5112,25 2,56
61,5 1,7 104,55 3782,25 2,89
Lx= Ly T(x*y)= %= Ty2=
720,48 18,98 1110,355 42286,25 30,0502

Tabela 2 — Resolugoes das operagdes separadamente das varidveis Peso (x) e Altura (y)

Fonte: Registros das alunas, 2014

De posse das resolugoes dos termos sinalizadas
em cinza na Tabela 2, as alunas puderam reagrupar os
resultados, substituindo-os em (1), incorrendo assim na
resolucio do coeficiente em um radical com radicando
negativo, o que tornou invidvel encontrar um resultado
pertencente ao conjunto dos nimeros reais. Tal situacio

fez com que as alunas concluissem que, em se tratando

das varidveis Peso e Altura, nio existia correlacao. Com
essa conclusdo, as alunas se voltaram para as varidveis
FC e IMC, repetindo o mesmo processo de tratamento
dos dados,
grafico na planilha eletronica Excel, como exposto no
Grifico 2.

primeiro os observando via recurso

15

[=]

[=]
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(=]
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[
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Griéfico 2 — Gréfico de Dispersao da F.C. (w) versus I. M. C. (z)

Fonte: Registros das alunas, 2014

Como ocorrido no Grafico 1, as alunas
constataram que os dados dessas varidveis também se

encontravam diSpCI‘SOS, s€em um contorno quc sugerisse

uma forma. Assim, novamente as alunas comegaram a
tratar os dados segundo o Coeficiente de Correlagao de

Pearson, resultando na Tabela 3.
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w z w¥*z w? 22 (X w)? (2 2)?
36 22,3 802,8 1296 497,29 364816 75185,64
52 18,3 951,6 2704 334,89
48 19,1 916,8 2304 364,81
44 20,1 884,4 1936 404,01
72 19,2 1382,4 5184 368,64
36 28 1008 1296 784
68 23,9 1625,2 4624 571,21
36 22,1 795,6 1296 488,41
68 27,3 1856,4 4624 745,29
36 24,8 892,8 1296 615,04
60 27,9 1674 3600 778,41
48 21,2 1017,6 2304 449,44
Zw= Yz= 2 (w*z)= xwi= Yz%=
604 274,2 13807,6 32464 6401,44

Tabela 3 — Resolugdes das operagdes separadamente das varidveis F. C. (w) e I. M. C. (z)

Fonte: Registros das alunas, 2014

Inserindo as resolu¢oes dos termos, em destaque
cinza na Tabela 3, em (1), as alunas, pelo Coeficiente
de Correlagao de Pearson, obtiveram r = 0, 011707269.
Esse resultado fez considerar que, pelo distanciamento
das extremidades 1 e -1 e da proximidade com 0, o
resultado de r apontava uma fraca correla¢io entre as
varidveis FC e IMC.

De modo geral, as alunas concluiram, embasadas
nas investigagbes das varidveis Peso e Altura, FC e
IMC, mediadas pela andlise dos graficos e das respostas
obtidas com o Coeficiente de Correlagio de Pearson,
que nio foi possivel encontrar correlagdes entre essas
varidveis para esse grupo de participantes investigados,
nao podendo, assim, alcangar o objetivo determinado
inicialmente, que era de relacionar a resisténcia fisica do
homem e da mulher, apontando qual género era mais

resistente fisicamente.

5. MODELOS DIGITAIS OU INFORMATICOS
NO DESENVOLVIMENTO DA ATIVIDADE
“RESISTENCIA FISICA HOMEM VERSUS
MULHER”

Como mencionado na secio 4, durante a
descricio da atividade, fomos destacando em negrito
algumas situagbes. Essas marcagoes possibilitaram
estabelecer um foco, levando em conta nosso objetivo,
sobre os dados de que disptinhamos. Assim, nesta segao,
apresentamos as andlises desses destaques, segundo as
concep¢oes que elucidamos sobre modelos digitais e
conhecimento por simulagao de Lévy (1987, 1993)
e sobre a perspectiva de Modelagem Matemadtica de
Bassanezi (2011).

As alunas queriam comparar quem tinha maior

resisténcia fisica, 0 homem ou a mulher. Por isso a escolha
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das varidveis Peso e Altura para o cdlculo do IMC e a
escolha do percurso para verificar a FC dos participantes
apds uma atividade fisica. Para o tratamento e a andlise
desses dados, as alunas utilizaram a planilha eletronica
Excel e o Coeficiente de Correlagio de Pearson. Ambos
os recursos ajudaram as alunas a entender que as
varidveis identificadas e mensuradas, da forma como
foram tratadas, nio resultaram em alternativas para que
se continuasse a investiga¢ao da atividade.

Em de Modelagem

Matemdtica, as alunas nio desenvolveram todas as

relagdo ao  processo
etapas. Houve, assim, a escolha do tema, “Resisténcia
fisica Homem versus Mulher”, e a escolha, a partir de
pesquisas na internet, dos cdlculos do IMC e da FC.
Essas escolhas subsidiaram a determinacio das varidveis
e da coleta de dados.

A coleta de dados, segundo Bassanezi (2011), pode
ser efetuada de vdrias formas, dentre elas, a feita através
de entrevistas e de pesquisas executadas com os métodos
de amostragem aleatéria. Nesse caso, que é préximo da
forma de coleta de dados realizada pelas alunas nessa
atividade, o autor destaca como sendo de fundamental
importincia a organizagio de um questiondrio eficiente
e a utilizacio de alguns conceitos bésicos de Estatistica.

As alunas nao utilizaram questiondrios, entretanto,
recorreram a uma amostragem de participantes do
género masculino e feminino que tornou possivel a coleta
e o posterior estudo estatistico dos dados via planilha
eletronica Excel. Assim, tem-se, nessas primeiras agoes
das alunas, caracteristicas préximas das descritas por
Bassanezi (2011) acerca da primeira etapa do processo de
Modelagem Matemdtica, a Experimentagio.

Com essa coleta e a realizagdao dos célculos do
IMC e da FC, as alunas perceberam que as varidveis
elencadas nao apresentavam nenhuma relagio de
dependéncia. Desta forma, foi esse entendimento, de que
as varidveis elencadas eram independentes, que levou as

alunas a optarem pelo uso da planilha eletronica Excel

e o Coeficiente de Correlagdo de Pearson como recursos
para o trato das varidveis elencadas.

Nesse sentido, a professora mediadora argumenta
que, mesmo trazendo dados de varidveis independentes
para o plano cartesiano, as alunas nio tinham a inten¢ao
de encontrar uma fungdo para o comportamento desses
dados. Desta forma, o Gréfico de Dispersio serviu,
segundo as ac¢oes das alunas e segundo as consideragoes
da professora mediadora, como meio para se refletir/
tragar caminhos cabiveis para as andlises dos dados
coletados. Bassanezi (2011) corrobora essa acio das
alunas afirmando que “(..) A disposi¢io dos dados
em um sistema cartesiano e um bom ajuste dos seus
valores facilitard a visualizacio do fen6meno em estudo,
propiciando tentativas de propostas de problemas,
conjecturas ou leis de formagao” (p. 43).

Sobre o ajuste citado por Bassanezi (2011), as
alunas, apés a visualiza¢ao dos dados, partiram para
um Ajuste Linear, com o cdlculo do Coeficiente de
Correlacao de Pearson. A escolha desse tipo de ajuste
para os dados em questdo mostra-se inadequada, pois,
ao visualizar esses dados no Grifico de Dispersio, as
alunas tinham condig¢ées de inferir que nao haveria
correlagio entre as varidveis. Porém, essas foram as
escolhas das alunas, nio cabendo discutir aqui qual
seria o ajuste mais adequado.

Neste contexto, essas agbes que envolveram o
tratamento dos dados coletados a partir dos Gréficos de
Dispersao e do Ajuste Linear caracterizam momentos
préximos aos descritos na segunda etapa do processo de
Modelagem Matemdtica por Bassanezi (2011): Abstragio.
Como ja mencionado, as alunas terminam a investigacio
dessa atividade nessa etapa por nio enxergarem, nas
varidveis trabalhadas, condigbes vidveis que pudessem
determinar o alcance do objetivo estabelecido incialmente,
que era de relacionar a resisténcia fisica do homem e da
mulher e, consequentemente, apontar quem tinha maior

ou menor resisténcia.
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Sobre a interagao das alunas com a interface da
planilha, Lévy (1993, p. 123) consideraque “amanipulacio
dos parimetros e a simulacio de todas as circunstancias
possiveis diao ao usudrio do programa uma espécie de
intui¢io sobre as relagoes de causa e efeito presentes no
modelo”. No desenvolvimento da atividade “Resisténcia
fisica Homem wversus Mulher”, percebemos que as alunas
adquiriram uma intui¢do sobre o fendmeno investigado
na medida em que iam controlando e manipulando as
variaveis Peso/Altura e FC/IMC. Essa intuicio se mostra
no controle das alunas sobre a temdtica investigada, que
possibilitou fazer previsdes e tomar decisdes com rela¢io
a0 desenvolvimento das préximas etapas do processo de
Modelagem Matematica.

Nesse  cendrio, as  alunas  adquiriram
conhecimentos sobre a temdtica investigada, na medida
em que visualmente, pelos grificos de dispersio, e
algebricamente, pelocdlculodo Coeficientede Correlagio
de Pearson, elas perceberam que, para aquele grupo
de sujeitos, para aquelas varidveis, a escolha do ajuste
linear nao era vidvel. Entendemos esse conhecimento
acerca do comportamento das varidveis elencadas e da
fraca correlacio entre elas quando submetidas a um
ajuste linear (conhecimentos especificos da temdtica
investigada) como fruto da interagao das alunas com
a interface da planilha eletronica Excel (simulagio),

configurando assim um conhecimento por simulagio

da situagdo modelada (LEVY, 1987, 1993).
CONSIDERACOES FINAIS

Retomando o objetivo que nos propusemos neste
artigo, que foi investigar implicagdes surgidas no uso
da planilha eletrénica Excel para o desenvolvimento
da atividade de Modelagem Matemadtica, tragamos
algumas consideragoes.
analisados na atividade

Alguns

momentos

“Resisténcia fisica Homem versus Mulher”, desenvolvida

INSTRUMENTO

no LEMM, atendem a esse objetivo, considerando
que os modelos digitais ou informdticos criados/
manipulados pelas alunas na planilha eletronica Excel
foram importantes para tomada de decisio acerca
dos préximos passos a serem tragados no processo de
Modelagem Matemitica.

Nessa atividade, as alunas puderam verificar
visualmente que as varidveis eram independentes e,
assim, posteriormente, confirmar essa fraca correlacao
pelo cdlculo do Coeficiente de Correlagiao de Pearson.
Percebemos também uma interagio das alunas com a
interface da planilha eletronica Excel, que possibilitou
um dominio de conhecimento acerca da temadtica
investigada tal qual defende Lévy (1993), quando trata
do “conhecimento por simulagdo”.

Desta forma, acreditamos que o uso da
planilha eletronica Excel possibilitou a configuracio
de ambientes de simulagdo e investigagdo pertinentes
ao desenvolvimento de atividades de Modelagem
Matemdtica, pois permitiu as alunas e a professora
mediadora dominarem especificidades do fenémeno

investigado que incidiram na escolha de caminhos

dentro do processo de Modelagem Matemdtica.

ARISING IMPLICATIONS FROM THE USE
OF DIGITAL TECHNOLOGIES IN THE
DEVELOPMENT OF MATHEMATICAL
MODELING ACTIVITIES

The aim of this paper is to investigate arising
implications in the Excel spreadsheet in order
to develop a mathematical modeling activity.
The study method was qualitative and the data
was collected at the Experimental Laboratory
of Mathematical Modeling at the Federal
University of Pard, Castanhal Campus (LEMM/
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CUNCAST/UFPA). The results indicate that the
use of digital technologies influences student’s
decisions, which affect the development of the

next steps of mathematical modeling process.

Keywords: Implications. Digital technologies.

Mathematical modeling activities.

IMPLICACIONES SURGIDAS EN EL USO
DE TECNOLOGIAS DIGITALES EN EL
DESARROLLO DE ACTIVIDADES DE
MODELADO MATEMATICO

El objetivo de este articulo es investigar las
implicaciones surgidas en el uso de la hoja de
cdlculo Excel para el desarrollo de una actividad
de Modelado Matemdtico. El método de estudio
fue el cualitativo y los datos fueron recolectados
en el Laboratorio Experimental de Modelado
Matematico, del Universitario de
Castanhal, de la Universidad Federal de Pari
(LEMM / CUNCAST / UFPA). Los resultados

indican que el uso de tecnologias digitales

Campus

repercute en la toma de decisiones de los alumnos,
impactando en el desarrollo de las préximas

etapas del proceso de Modelado Matematico.

Palavras clave: Implicaciones. Tecnologias

digitales. Actividades de modelado matemitico.

NorTtas

O LEMM ¢ fruto de um projeto da segunda autora (coordenadora/
professora), que tem como objetivo fomentar a iniciagdo cientifica
com alunos do curso de Licenciatura Plena em Matemdtica no
desenvolvimento de atividades de Modelagem Matemdtica. O
LEMM conta com diversos instrumentos e equipamentos para o
Ensino de Matemdtica: decibelimetro; equipamento de revolugao
de sélidos; conjuntos laboratoriais que possibilitam diversos

experimentos em dreas como Matemdtica, Fisica, Quimica,
Biologia; computadores conectados a internet com softwares para
recebimento e tratamento de dados; lousa interativa, entre outros.
Essa nomenclatura ¢ prépria da investigacdo de diagramas de

dispersaio (MARTINS; PONTE, 2011).
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TECNOLOGIAS MOVEIS NA EDUCACAO
FINANCEIRA ESCOLAR

Fausto Daniel Alves Fernandes

Liamara Scortegagna”

O presente artigo compoe um quadro de discussoes sobre as Tecnologias da Informacio e Comunicagio em
um contexto de Educa¢io Financeira Escolar (EFE), especificamente sobre o uso das tecnologias méveis,
os smartphones ou celulares inteligentes. Para obter subsidios para a reflexao, utilizamos a metodologia de
revisdo bibliogrdfica com andlises em dados de pesquisas que apontam que dispositivos tecnoldgicos sio
mais usados entre os jovens para fins pedagdgicos. Como resultado, apontamos que jd existe uma série de
pesquisas indicando vantagens de se inserir as tecnologias nos processos de ensino e aprendizagem, porém
ainda hd poucas sobre a utilizagao das tecnologias em salas de aula em que se aborda a educagio financeira
escolar. Especificamente sobre celular, seu uso em priticas pedagdgicas ainda gera desconfianga, tanto da

escola quanto dos pais dos alunos.

Palavras-chave: Educagio Matemdtica. Educagio financeira escolar. Tecnologias da Informagio e

Comunicagio. Dispositivos méveis na educagio.
INTRODUCAO

A cada dia que passa é possivel perceber o crescimento do uso das Tecnologias da Informagio e Comunicagao
(TICs) no cotidiano das pessoas e, mais especificamente, na educagio. Entretanto, este crescimento nio estd
relacionado apenas ao uso de computadores (deskzops e/ou notebooks), mas também ao uso de dispositivos méveis
tais como celulares, smartphones elou tablets. Tal fato é confirmado por pesquisas como a elaborada pelo Centro de
Estudos sobre as Tecnologias da Informagio e da Comunicagao (CETIC), denominada TIC Educagéo 2016, a qual
aponta um avanco significativo no uso de dispositivos méveis frente a computadores na educagio, ou seja, o telefone
celular foi o principal dispositivo para acesso a internet com objetivo de pesquisas e estudos para 93% dos alunos
usudrios da rede e, em relagao aos professores, 46% utilizam os celulares para acessar a internet no desenvolvimento
de atividades com alunos nas escolas puablicas (CENTRO DE ESTUDOS SOBRE AS TECNOLOGIAS DA
INFORMACAO E DA COMUNICACAOQ, 2017).

Mestre em Educagao Matemdtica pelo Programa de Pés-graduagio em Educagio Matemidtica (PPGEM) da Universidade Federal de Juiz
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O uso de dispositivos méveis na educacio,
denominado pela UNESCO como aprendizagem mével,
“envolve o uso de tecnologias méveis, isoladamente ou
em combinagdo com outras tecnologias de informacio e
comunicagdo (TICs), a fim de permitir aprendizagem a
qualquer lugar” (UNESCO, 2013, p. 7).

Ao relacionarmos a aprendizagem mével, ou seja,
o uso de dispositivos mdveis, com o ensino da educagio
financeira escolar, tomamos como base a proposta
dessa educagio, defendida por Silva e Powell (2013), a
qual foi construida pensando na realidade das escolas
e compreendida como parte da Educagdo Matemdtica.
Para os autores, a educagio financeira escolar se constitui
de um conjunto de informagdes sobre o universo do
dinheiro com o objetivo de estimular uma compreensio
sobre finangas e economia.

Para atender ao objetivo proposto neste trabalho,
que ¢ o de refletir sobre o uso das tecnologias digitais
mdveis, como os smartphones ou celulares inteligentes
no ensino de educacio financeira escolar, utilizamos a
metodologia de revisao bibliogrifica, que apresenta a
fundamentacio tedrica sobre o tema, bem como uma
revisdo de literatura sobre Tecnologias de Informagao e
Comunicagdo na educac¢io financeira escolar, buscando
apresentar dados e pesquisas realizadas na drea para

fundamentar as analises e reflexoes.
1. EDUCACAO FINANCEIRA ESCOLAR

No Brasil, o governo instituiu, em 2010, a
Estratégia Nacional de Educagio Financeira (ENEF)
como responsdvel por tragar meios de educar
financeiramente a populagio. A ENEF assumiu a
proposta de educagao financeira da Organizagao para
Cooperagao e Desenvolvimento Econdémico (OCDE),
que tem como foco educar pessoas, em particular

alunos desde os anos iniciais de escolarizagio, em um

contexto de finangas pessoais (ESTRATEGIA, 2017).

Efetivamente, a ENEF conseguiu impulsionar acées
que resultaram em um material diddtico para inserir
o tema nos anos finais do Ensino Médio, no entanto,
limitado a discutir finangas pessoais.

Porém, a formacio financeira dos estudantes deve
ir além de finangas pessoais, principalmente ao atentar
para a realidade da Educagao Biésica brasileira, a qual
ocorre majoritariamente em escolas publicas. Desta
forma, opta-se por trazer, neste trabalho, a proposta de
educacio financeira escolar de Silva e Powell (2013),
visto que tal foi construida pensando nesta realidade
e compreendida como parte da Educag¢do Matemdtica.
Nesta proposta,

A educacio financeira escolar constitui-se de
um conjunto de informagdes através do qual
os estudantes sio introduzidos
do dinheiro e estimulados a produzir uma
compreensio sobre financas e economia, através de
um processo de ensino que os torne aptos a analisar,
fazer julgamentos fundamentados, tomar decisoes e
ter posigdes criticas sobre questdes financeiras que

envolvam sua vida pessoal, familiar e da sociedade
em que vivem (SILVA; POWELL, 2013, p. 12).

no universo

A proposta também apresenta um curriculo
cujos eixos norteadores reforcam a ideia de que discutir
sobre financas no chao da sala de aula nao se resume ao
conhecimento de Matemitica Financeira, posto que eles
sdo: nogoes bdsicas de finangas e economia; financa pessoal
e familiar; as oportunidades, os riscos e as armadilhas
na gestio do dinheiro em uma sociedade de consumo;
as dimensoes sociais, econdmicas, politicas, culturais e
psicoldgicas que envolvem a educagio financeira.

Muniz Junior e Jurkiewicz concordam que “uma
questdo central da educacio financeira escolar seja o
valor do dinheiro no tempo e seus efeitos na tomada de
decisao das pessoas” (2016, p. 86) e a tomada de decisao,
por sua vez, é dada mediante andlises de informagoes
matemadticas relacionadas com nio matemadticas,

gerando uma rede de significados, segundo eles. Isto

é, embora o dinheiro seja uma parte indispensdvel da
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discussao, isso nao quer dizer que a andlise para tomada
de decisio esteja unicamente atrelada a numérica
(ainda que o dinheiro seja expresso numericamente), hd
elementos além deste envolvidos.

Tal compreensio de educagao financeira escolar
direciona a discussao sobre financas de forma interligada
comas praticassociaisqueevidenciamas particularidades
de cada escola onde ¢ inserida ou até mesmo de cada
turma. Esta compreensio tem repercussio direta na
elaboragdo de tarefas para o ensino da EFE, posto que
sua construgio deve se dar objetivando colaborar com
a constituicio de um ambiente propicio a produgio de

significados dos envolvidos por ela.

2. TECNOLOGIAS DIGITAIS MOVEIS NO
ENSINO DA EDUCACAO FINANCEIRA
ESCOLAR

Embora ji se tenham pesquisas desenvolvidas sobre
o uso das tecnologias para se discutir educa¢io financeira
escolar na sala de aula, entende-se que ainda hd espago
para se debater, posto que, em pesquisa no Catdlogo de
Teses e Dissertagoes da Capes (COORDENACAO DE
APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NIVEL
SUPERIOR, 2018) pelos termos “educagao financeira”
e “tecnologia”, no periodo de 2013 a 2018, encontrou-se
612 itens. Entretanto, destes, apenas oito possuem titulo
com indicios de serem pesquisas diretamente relacionadas
as temdticas supracitadas.

Além do espago de discussio encontrado,
pretende-se olhar para a tecnologia jd presente na sala
de aula e de posse da maioria dos alunos: os celulares
inteligentes ou smartphones. O porte desta tecnologia
pelos alunos vem sido debatido por professores, gestores
escolares, pesquisadores e até mesmo pelo legislativo
brasileiro, em particular, pela Camara dos Deputados
de Minas Gerais, que chegou a aprovar o artigo 1° da

Lei 14.486, de 9 de dezembro de 2002, que proibe o

INSTRUMENTO

uso de celulares para conversagdo e dispositivos sonoros
em sala de aula (MINAS GERAIS, 2002). Ainda que
seja compreensivel a forma com que a legislacdo trate
o uso dos celulares, principalmente por este dispositivo
ser fonte de distracao dos estudantes durante as aulas,
aqui serdo expostos elementos logisticos e pedagdgicos
que colaboram com uma reflexdo sobre o uso destes em
tarefas de educagao financeira escolar.

Principalmente por ter chegado primeiro as
escolas como possibilidade de inser¢io das TICs na
prética docente com seus alunos, o computador ainda
encontra dificuldades para ser o dispositivo de maior
praticidade para uso cotidiano em atividades com os
estudantes, posto que ainda faltam computadores nas
escolas, pelo menos em quantidade proporcional ao
nimero de estudantes de uma turma. Borba e Lacerda
(2015) percebem que a tentativa de inser¢do das TICs
na sala de aula através de iniciativas do tipo “um
computador por aluno” nio foram eficazes, posto que
nao houve laboratério de informdtica que comportasse
esta propor¢ao. Além disso, os existentes estio muitas
vezes em situagdes precdrias ou com equipamentos
incompativeis com os softwares escolhidos pelo professor
para uso em suas aulas. Também neste sentido, a pesquisa
TIC Educagio 2015 aponta que 73% das escolas publicas
possuem laboratério de informdtica, no entanto, apenas
31% dos professores utilizam este espago em atividades
com seus alunos (CENTRO DE ESTUDOS SOBRE
AS TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E DA
COMUNICACAO, 2016). Algo que pode ajudar a
compreender este fendmeno é a despropor¢io entre a
quantidade de alunos e a de computadores disponiveis
nos laboratérios de informdtica, visto que, segundo
dados do Portal Brasileiro de Dados Abertos!, em
média, hd 32,4 alunos em uma turma Ensino Médio
e, em 2014, apenas 37% das escolas tinham mais de
31 computadores em seus laboratérios de informadtica,

conforme disponivel no CETIC.
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Se, por um lado, faltam computadores disponiveis
nas escolas para os estudantes, eles nao ficam isolados
da tecnologia nas salas de aula, posto que, segundo
TIC KIDS (2017), 91% dos adolescentes, em 2016,
possufam celulares para acesso a internet, sendo 80%
destes por conexao Wi-Fi e os demais por planos de
operadoras, enquanto a posse ¢ o uso de computador
nesta faixa etdria caiu significativamente. Diante da
percepgao do aumento do uso dos celulares inteligentes
entre os adolescentes e jovens e das dificuldades para
utilizagio de computadores por eles na escola, Borba e
Lacerda propéem que se dé acesso a internet da escola,
de forma que cada aluno possa acess-la através de seu
celular, pois “um celular por aluno pode quebrar com a
ideia de levarmos os alunos a algum lugar! Ao contrério,
podemos ir onde eles estdo: no celular inteligente!”
(BORBA; LACERDA, 2015, p. 504).

A ideia de se incluir o celular do estudante na sala
de aula ¢, do ponto de vista logistico, muito atrativa, pois
nao hé custo para a escola na aquisi¢do e na manutengdo
de equipamentos de tecnologia, como acontece com os
laboratérios de informadtica, e isso por si s6 é um ponto
positivo; mas ndo é o dnico e nem suficiente, ji que
hd outros aspectos a serem analisados, dentre os quais
aqui serdo trazidos os pedagdgicos. Nesse aspecto, é
imprescindivel a compreensao do celular enquanto um
dispositivo mével pessoal, visto que isso traz um cendrio
de aprendizagem totalmente diferente do laboratério de
informdtica da escola, principalmente pelo fato de ele
acompanhar o estudante em todos os lugares e instantes.

A discussio sobre o uso de dispositivos méveis
em processos de ensino e aprendizagem j4 estd presente
em diversas pesquisas, as quais trazem o conceito de
“aprendizagem mével”, “aprendizagem com mobilidade”
ou m-learning, mobile learning. Para a UNESCO, a
aprendizagem mével “envolve o uso de tecnologias méveis,
isoladamente ou em combinagio com outras tecnologias

de informagio e comunicagio, a fim de permitir

aprendizagem a qualquer lugar” (UNESCO, 2013, p. 7).
Miilbert e Pereira (2011) compreendem aprendizagem
movel como “o conceito que representa a aprendizagem
entregue ou suportada por meio de dispositivos de mao
tais como PDAs (Personal Digital Assistant), smartphones,
tablets e outros pequenos dispositivos digitais que
carregam ou manipulam informacoes” (MULBERT;
PEREIRA, 2011, p. 2) ¢, embora tal percep¢io se restrinja
a determinados equipamentos, ela exprime a ideia
central, que é o ato de ensinar ou aprender fazendo uso
de tecnologias portdteis em qualquer lugar, ratificando a
definigao apresentada anteriormente.

Embora ji levantada por Borba e Lacerda (2015)
a primordialidade de que o smartphone do aluno esteja

\

conectado a internet, Moura (2009) discorre sobre
a importincia da inser¢do dessa tecnologia mesmo
sem acesso a rede, apoiando-se na multiplicidade de
utilidades nativas ou que podem ser instaladas nos
dispositivos mdveis para emprego na sala de aula. Diante
disso, hd duas frentes para se considerar para o uso dos
dispositivos méveis: com ou sem acesso a internet.
Se o uso é com acesso a rede durante a aula, teremos
acesso ao material desejado, na maioria das vezes,
inclusive possibilitando uma riqueza imensa na tarefa
desenvolvida dada a multiplicidade de informagdes que
podem adentrar a sala de aula. No entanto, se o uso
for desconectado da internet, deve-se ter cuidado em
escolher uma aplicacdo que esteja presente no celular
dos alunos ou acordar para que eles a instalem até a aula
em que for utilizada.
Compreendendo a  complexidade de se
estruturar uma tarefa que faca das tecnologias méveis
desconectadas da internet na sala de aula, é levantada
uma questdo relevante: como escolher uma aplicagio
para uso com os alunos. Neste aspecto, Andrade, Aradjo
Junior e Silveira inferem que “o aplicativo deve instigar
as habilidades cognitivas de seus alunos e, acima de

tudo, proporcionar situagdes para que possam utilizar
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seus novos conhecimentos para a solu¢io de problemas”
(ANDRADE; ARAUJO JUNIOR; SILVEIRA, 2015,
p. 546), isto ¢, o aplicativo pode até auxiliar o estudante
a encarar determinada situagdo, mas nio pode se limitar
a isso. Também ¢ fundamental, segundo tais autores,
atentar-se para os requisitos pedagdgicos definidos
para a situa¢io em que o aplicativo serd inserido além
dos seguintes requisitos: usabilidade, interatividade,
acessibilidade, flexibilidade, mobilidade, ubiquidade,
colaboragdo, compartilhamento e reusabilidade.
Também se pode refletir sobre particularidades de
tarefas com uso de dispositivos méveis. Uma delas é que,
se por um lado ¢ importante selecionar uma aplica¢io
para ser utilizada com os alunos, é importante que a
escolha feita pelo professor seja uma indicagao, de modo
que ele compartilhe com os estudantes a finalidade do
uso do aplicativo, deixando que estes também possam
procurar um aplicativo que julgam atendé-los melhor.
Pois, ainda que entre marco e abril de 2018, 92,9%
dos smartphones e tablets no Brasil apresentem sistema
Android (KANTAR, 2018), isso nio evita que na sala
de aula tenha algum estudante com um celular que
nio tenha este sistema operacional, o que pode explicar
uma possivel inexisténcia da aplicacio escolhida para
uso deste estudante. Sendo assim, o professor pode, por
exemplo, dizer aos alunos que se pretende compreender
a taxa real de juros de uma compra parcelada, avisd-los
que encontrou um aplicativo que ajuda a pensar sobre
o assunto, mas deixd-los livres para trazer a sala de aula
outros que também ajudem na andlise de tal situacio.
Outra propriedade que a tarefa deve levar em
consideragdo parte da portabilidade, que é uma das
principais caracteristicas destes dispositivos. Sendo
assim, ¢ coerente que a tarefa seja pensada para
que os estudantes busquem informagées em outros
espagos, utilizando as inimeras oportunidades dadas
pelo celular: pesquisando na internet, fotografando,

gravando dudios, elaborando videos, entre outras.
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A colaboragao pode vir a ocorrer com ou sem in-
ternet, pois é inerente dos seres humanos trabalhar de
forma colaborativa; no entanto, a intensidade com que
isso se dard ¢é particular de cada grupo e arranjo social.
Ao mencionar a independéncia da internet para a colab-
oragao, entende-se que hd outras formas de compartil-
har as informagoes através dos celulares: uma delas é o
compartilhamento via Bluetooth, por exemplo. Ou seja,
embora a tarefa nio objetive a colaboragio entre seus en-
volvidos, ela pode acontecer, inclusive através do celular.

Com base na discussio aqui levantada, nao basta
liberar o celular em aulas de educacio financeira, mas
eles devem estar inseridos através de tarefas que, desde
sua génese, levam em consideragdo o uso das tecnologias
méveis dentro e fora da sala de aula. Dentro da sala de
aula, pois serd o ambiente em que a tarefa serd posta
diante dos alunos; e fora dela porque o conhecimento
discutido nio tem validade limitada ao interior do

muro da escola.
CONSIDERACOES FINAIS

A discussao aqui apresentada colocou em
evidéncia que ainda hd poucas pesquisas sobre a
utilizacao das TICs em salas de aula em que se aborda a
educagao financeira escolar e, a partir disso, passou-se a
refletir sobre a possibilidade de inser¢ao das tecnologias
moveis neste ambiente, fundamentados na proposta de
educacio financeira escolar de Silva e Powell (2013).

Nio ¢ interesse deste texto fechar as possibilidades
de reflexoes sobre a inser¢io das tecnologias méveis em
um contexto de educacio financeira escolar, mas sim
abrir um espago para que se debata tal temdtica e se
avance da teoria paraa prdtica, pois os celulares jd estao na
sala de aula, diferentemente dos computadores de mesa
que, mesmo estando na escola, ficam nos laboratérios
que, na maioria das vezes, nio tém equipamentos em

condigoes de uso na propor¢ao um para um.
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Também se deve levar em consideracio que
ji existe uma série de pesquisas indicando diversas
vantagens de se inserir as TICs nos processos de ensino
e aprendizagem, em particular via uso de computadores
(de mesa e/ou portdteis), mas que ainda assim nio estio
presentes no cotidiano dos alunos em atividades com
seus professores em aula. O celular, por sua vez, embora
jd seja objeto de alguns estudos, ainda gera desconfianca
tanto da escola quanto dos pais, dividindo opinides sobre
a eficicia de seu uso em sala de aula quando inserido na
prética pedagdgica do professor; isso é compreensivel,
pois Moura resumiu esta situagdo de uma forma impar:

“Agora sao os telemdveis, antes eram as calculadoras”

(MOURA, 2009, p. 58).

MOBILE TECNOLOGY IN SCHOOL
FINANCIAL EDUCATION

This paper presents a framework of discussions on
Information and Communication Technologies
in a context of School Financial Education,
specifically on the use of mobile technologies,
the smartphones. In order to obtain resource
for reflection, we used the methodology of
bibliographic review with analyzes in research
data that indicate that technological devices are
more used among young people for pedagogical
purposes. As a result, we point out that there
is already a series of researches indicating the
advantages of inserting the technologies in the
teaching and learning processes, but there are
still few about the use of classroom technology in
which School Financial Education is approached.
Specifically on cell phone, its use in pedagogical
practices still generates distrust, both of the

school and of the students’ parents.

Keywords: Mathematics education.  School
financial ~ education.  Information  and
communication technologies. Mobile devices

in education.

TECNOLOGIAS MOVILES EN LA EDUCACION
FINANCIERA ESCOLAR

El presente articulo compone un marco
de discusiones sobre las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién en un contexto
de Educacién Financiera Escolar, especificamente
sobre el uso de las tecnologias méviles, los
smartphones o teléfonos inteligentes. Para
obtener subsidios para la reflexién, utilizamos la
metodologia de revisién bibliogréfica con andlisis
en datos de investigaciones que apuntan que
los dispositivos tecnolégicos son mds utilizados
entre los jévenes para fines pedagdgicos. Como
resultado, sefialamos que ya existe una serie de
investigaciones indicando ventajas de insertar
las tecnologias en los procesos de ensenanza
y aprendizaje, pero todavia hay pocas sobre la
utilizacién de las tecnologias en aulas en que
se aborda la Educacién Financiera Escolar. En
concreto sobre el celular, su uso en précticas
pedagdgicas todavia genera desconfianza, tanto

de la escuela como de los padres de los alumnos.

Palabras clave: FEducacién  matemadtica.
Educacién financiera escolar. Tecnologias de
la informacién y la comunicacién. Dispositivos

méviles en la educacién.

Nortas

Disponivel em: <http://dados.gov.br/dataset/media-de-alunos-
por-turma-na-educacao-basica>
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DINAMICA GRUPAL EM AULAS DE
MATEMATICA NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS:
CONSTRUINDO UMA PONTE DE PAPEL

Alex de Assis Lauria”

Leonardo José da Silva™

O presente artigo teve como objetivo principal analisar a dinimica grupal de alunos da EJA em uma
sequéncia de atividades em aulas de Matemdtica. Os objetivos especificos foram: verificar como os alunos
constroem estratégias de trabalho em grupo visando a confec¢do da maquete da ponte de papel em um
cendrio investigativo e como os alunos lidam com suas lembrancas escolares. Sob a perspectiva da pesquisa
participante como metodologia qualitativa, o professor pesquisador acompanhou, registrou e analisou as
aulas de Matemdtica nos altimos anos do Ensino Fundamental II. As andlises dos dados revelaram que o
grupo observado avancou de um modelo de padrio divergente para o difuso, fato esse que aponta para a

possibilidade de realizagao dessa modalidade de tarefas na EJA.
Palavras-chave: Trabalho em grupo. Educagio de Jovens e Adultos. Educagao Matematica.
INTRODUCAO

O presente artigo visa compartilhar nossa pesquisa, que se desenvolveu no Mestrado Profissional em Educagao
Matemitica da Universidade Federal de Juiz de Fora, cujo foco central foi analisar o modo como trabalhariam em
grupos nas aulas de Matemidtica os alunos da EJA. Também foi objetivo da pesquisa investigar o possivel resgate
das “lembrangas da escola” vividas por esses estudantes ao longo de suas trajetdrias, mesmo que confusas e fugazes
(FONSECA, 2001). A opgio diddtica foi focada no trabalho em grupo, visto como interagio entre sujeitos em busca
de um objetivo comum. Nessa proposta, em grupos, os estudantes de uma turma da EJA dos anos finais do Ensino
Fundamental foram desafiados a construir uma ponte de papel a partir de um projeto proposto pelo professor.
Também foi desenvolvida uma sequéncia de tarefas vinculadas a construgao da ponte, abordando temas ligados a
Geometria, proporcionalidade, porcentagem e medidas. Nesse trabalho, os estudantes sdo convidados a ler manual,
identificar e converter unidades de medida, construir retingulos e prismas a partir de sua forma planificada, fazer

cdlculos de porcentagem, entre outras habilidades. A se¢do seguinte apresenta uma perspectiva psicanalitica que
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aborda o trabalho em grupo, cujas premissas auxiliaram
os pesquisadores na busca da compreensio da dinimica

grupal dos alunos estudados.

1. A DINAMICA GRUPAL

O trabalho em grupo envolve, de modo geral,
intensa negociagdo entre os participantes, em uma
pritica humana na qual processos psicolégicos sio
desencadeados gerando tensoes, conflitos e solugoes para
os mais variados problemas. Nesse sentido, o presente
estudo traz, na perspectiva psicanalitica, as contribui¢ées
de Pichon-Riviére (PICHON-RIVIERE, 2012). De
acordo com o referido autor, a dindmica grupal, ou seja,
a nossa relacao com os outros é marcada pela assuncio e
adjudicacdo de papéis, que sio atitudes tomadas consciente
e inconscientemente em um contexto social. As tarefas
a serem executadas sio classificadas como explicitas ou
implicitas. A primeira explica diretamente o objetivo do
grupo, o trabalho a ser desenvolvido, enquanto a segunda
se caracteriza pela manutengio e coesio do grupo e pela
superacdo de obstdculos.

Para Pichon-Riviére (2012), cada elemento do
grupo pode assumir, consciente ou inconscientemente, as
seguintes caracteristicas: o porta-voz (que pode ser lider

ou bode expiatério) e o sabotador. O porta-voz é quando

existe alguma necessidade de anunciar ou denunciar o
que ocorre no grupo. Quando existe um dilema grupal,
dai podem ocorrer e se desdobrar duas situagoes: uma
delas ¢ que, se o grupo entender o problema e cooperar
com o porta-voz em prol da resolugao do problema, este
se torna lider. A outra situagio é quando o grupo nio
reconhece o obstdculo e deixa o porta-voz de lado, entdo
o mesmo serd o bode expiatério. O sabotador é aquele
que reconhece a dificuldade da tarefa e instiga todos a
abandond-la, ou seja, prejudica o andamento da busca
da resolugao de um problema.

Ainda, segundo Pichon-Riviére, um lider pode ser
Democritico ou Progressista, Autocrdtico, Demagégico e
Laissez-faire. O Democrético ou Progressista ajuda o grupo
a resolver problemas, ou seja, faz com que os membros
do grupo ajudem na resolugao da tarefa. O Autocrético
gosta de dar ordens, porém nio se esfor¢a juntamente
com os membros do grupo. O lider Demagégico atua
mantendo uma aparéncia democrdtica, na qual ele ouve
os membros do grupo, porém na decisdo final prevalecem
as ideias dele. O Laissez-faire nao assume o compromisso
diante do grupo, deixando o problema ser discutido, e
nao chega a conclusao alguma.

Pode-se perceber a importincia da comunicagio
entre os membros de um grupo que, de acordo com Pi-

chon-Riviére (2012), pode assumir os seguintes modelos:
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Figura 1 — Modelos de comunicag¢io do processo grupal
Fonte: Pichon-Riviére (2012)
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No sistema de comunicagido convergente, a
comunicago converge para um dos membros, podendo
estabelecer um vinculo positivo, reconhecendo sua
lideranca, ou negativo, no qual esse membro ¢ visto
como um bode expiatério. No sistema de comunicag¢io
divergente, a comunica¢io parte de um em diregdo a
todos, identificando-se duas possibilidades: assuncdo
do papel de porta-voz ou lider. No primeiro, alguém
denuncia um acontecer grupal, colocando-se em papel
de destaque no grupo. No segundo, reconhece-se uma
voz de comando, de um lider entre os membros do grupo.
Entre a convergéncia e a divergéncia pode haver ainda
um sistema de comunicagio intermedidrio, marcado
pelo didlogo entre um membro com os demais, porém,
estes tltimos nio se comunicam entre si.

No ambito das priticas pedagdgicas grupais,
Pichon-Riviére (2012) afirma que o professor deve abrir
canais com os membros do grupo e, se ele conseguiu
intervir positivamente, entio a rede serd difusa, ou
seja, todos os membros do grupo interagem entre si
promovendo a circularidade de papéis, permitindo,
assim, a operatividade do grupo. Quando o grupo
supera os conflitos, novas situagbes vao surgindo e
mais obstdculos os alunos devem ultrapassar. Ainda
segundo o referido autor, um grupo que funciona de
acordo com uma dinimica operativa é aquele que
atende a objetivos e finalidades comuns, em que todos
os membros trabalham como uma equipe centrada em
torno de uma tarefa. Uma das leis bdsicas dos grupos
operativos pode ser traduzida da seguinte forma: “a
maior heterogeneidade dos membros do grupo e a
maior homogeneidade da tarefa corresponde maior
produtividade” (PICHON-RIVIERE, 2012, p. 36).

O professor pode favorecer a operatividade do
grupo sem limitar a sua criatividade; contudo, nao se
pode negar o seu papel normativo, cujas intervengoes
sao caracterizadas de duas formas: institucional e

presencial. Na primeira forma, o papel atribuido ao
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professor pela escola se dd através das intervengdes
esperadas, como passar as tarefas, organizar os grupos,
entre outros. Na segunda, a interferéncia presencial
estimula a circularidade de papéis dos membros e
também a comunicagio entre eles, melhorando o

desenvolvimento e a manuten¢io do grupo.

2. UMA PERSPECTIVA PEDAGOGICA

A tarefa didética a ser desenvolvida pelos partici-
pantes do grupo tem papel central e seu desenrolar é im-
previsivel, o que é uma caracteristica do grupo operativo.
Tendo um espaco para a tarefa, o grupo constréi a sua
propria histéria, procurando assinalar as caracteristicas e
os problemas do grupo aplicando a dialética interna.

Sendo assim, do ponto de vista do professor
que ensina Matemdtica na EJA, abordaremos as
concepgoes pedagdgicas que nortearam o planejamento
e desenvolvimento das atividades diddticas utilizadas.
Inicialmente, enfatizamos que nosso foco aponta para
estudantes que, por diversas razdes, ausentaram-se
da escola por periodos variados, mas que certamente
trazem reminiscéncias desse periodo em suas lembrangas
escolares. Fonseca (2001) reconhece a necessidade de
se levar em conta, no trabalho com alunos da EJA,
as experiéncias escolares anteriores desses estudantes,
nao apenas como mero esfor¢o dos alunos em recordar
fatos e conceitos matemdticos, mas também em atribuir
significados a esses conhecimentos. Porém, pouca
aten¢do é dada as lembrancas escolares desse publico,
como salienta a referida autora:

[...] No desenvolvimento dos processos de ensino-
aprendizagem, temos sido, no mais das vezes,
timidos, quando nao resistentes, ao lidar com essas
lembrancgas. Se ndo as ignoramos, ou mesmo as
reprimimos, em geral, limitamo-nos a interpretd-
las como parte de uma estratégia empreendida,
quase sempre com pouco sucesso, pelos alunos

da EJA com a intengdo de abreviar o processo de

aprendizagem (FONSECA, 2001, p. 341).
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Nesse sentido, no trabalho com alunos da EJA,
o professor deve estar preparado para interpretar as
enunciagoes de suas lembrangas escolares, nio apenas no
nivel informativo, como fragmentos de algumas regras e
procedimentos que os alunos foram capazes de recordar,
mas reconhecendo que, ao enunciar reminiscéncias da
Matemdtica escolar, esse aluno ocupa uma posigio de
sujeito, e ¢ isso que o poe intelectualmente mobilizado,
contribuindo para a constru¢ido de significados dos
conceitos matemdticos que estao sendo trabalhados.

Contudo, o modo como a Matemitica ¢
habitualmente trabalhada nas escolas pouco estimula
o aprendizado dos estudantes. Para Alro & Skovsmose
(2010), nesse ensino dito tradicional prevalece o
paradigma do exercicio, no qual o professor atua
apenas informando férmulas aos alunos e priorizando
a memorizagdo de regras e procedimentos, restando
ao estudante uma posi¢ao passiva e obediente em que
o erro deve ser evitado. Segundo os referidos autores,
de modo diferente, o foco do professor deve estar em
desafiar os alunos com questoes instigadoras, deixando
que assumam o processo de exploragio e explicagio,
possibilitando um novo ambiente de aprendizagem.
Nesse novo cenario, varias ideias sao enfatizadas. A “vista
privilegiada”, por exemplo, é quando o professor ajuda
os alunos no entendimento de um determinado conceito
ou na execucdo de determinadas atividades. Ela é criada
quando o professor prepara o terreno, podendo ajudar a
lancar luzes sobre certas perspectivas ou abrir novas.

Outra ideia importante é a “Perspectiva”, sendo
aquilo que o participante escolhe ver, ouvir e entender
em uma conversagdo, na qual se manifesta através do
uso de linguagem, naquilo que escolhe falar e nao falar,
e na forma como entendemos uns aos outros. Se os
alunos ndo entendem, nao aceitam as perspectivas dos
demais ou nio compartilham uma perspectiva, entdo
a comunicagio nio acontece. Podemos perceber que,

para o trabalho ser realizado com sucesso, os estudantes

devem estar focados e entusiasmados para trocarem
informacoes e entenderem a esséncia da tarefa abordada.
No entanto, Alro e Skovsmose (2010) fazem um alerta
para o conceito de absolutismo burocrético no fazer do
professor, em que este estabelece o que é certo e o que ¢
errado sem explicar critérios que orientem as decisoes.
O professor de Matemdtica, em uma sala absolutista,
estd impedido de mudar o fato de que os alunos devem
fazer exercicios e utilizar as férmulas prescritas.

Nesses termos, os referidos autores propdem como
alternativa as aulas absolutistas burocrdticas a “cooper-
agdo investigativa”, que ¢ uma forma de interagao entre
professores e alunos, na qual a troca de informagées entre
eles ocorre do seguinte modo: Estabelecer contato, Perce-
ber, Reconhecer, Posicionar-se, Pensar alto, Reformular,
Desafiar e Avaliar (ALRO; SKOVSMOSE, 2010).

Os autores também enfatizam a possibilidade
de utilizacio de semirrealidades como referéncia
possivel do conceito matemdtico. Semirrealidade é um
contexto no qual as tarefas matemdticas sio baseadas
em situagoes artificiais, mas préximas da realidade, e
que podem contribuir para a construgio de significados
por parte dos estudantes.

Do ponto de vista da comunicagio, a sala de
aula de Matemadtica constitui um espago de diferentes
padroes de interagdo entre professores e alunos: o
didlogo proporciona a aprendizagem. Assim, ¢ proposto
o Modelo de Coopera¢io Investigativa (Modelo CI),
o qual “é constituido por atos de comunicagio entre
professor e alunos, que favorecem a aprendizagem
peculiar” (ALRO; SKOVSMOSE, 2010, p. 69). O
professor deve saber ouvir e perguntar, com o objetivo de
entender as ideias dos alunos, sua perspectiva da situagio
de ensino, para orientd-los no processo de construcao
do conhecimento. Essa é uma caracteristica bdsica no
Modelo CI e que foi norteadora para o planejamento
das atividades diddticas presente neste trabalho, cujos

detalhamentos veremos a seguir.
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3. METODOLOGIA DA PESQUISA

Compreender o modo como alunos da EJA
se envolvem em uma atividade grupal, na qual
ocorrem complexas tramas interativas, exige esforgos
metodoldgicos que escapam ao modelo objetivo de
investigagao. Assim, a op¢io se deu pelo paradigma
qualitativo de pesquisa nos termos em que enfatizam
Bogdan e Biklen (1997). De acordo com esses autores,
a pesquisa qualitativa possui cinco caracteristicas
principais: o pesquisador é a fonte dos dados da
pesquisa; a investigagdo qualitativa é descritiva, na
qual os dados sdo colhidos através de letras e imagens;
os investigadores estao preocupados em analisar
os dados de forma indutiva e niao tiram conclusoes
antecipadas sobre determinado assunto e o significado ¢
de importincia vital na andlise qualitativa.

Segundo Liidke e André (1986), as pesquisas
qualitativas podem assumir diversas formas, segundo
as escolhas e os objetivos do pesquisador. Como no
presente estudo o pesquisador é o préprio professor
dos alunos-sujeitos, assumimos a pesquisa participante
como norteadora do processo investigativo.

A coleta de dados foi realizada em dois dias
distintos com aulas de aproximadamente 2h cada
uma. A turma contava com cerca de quinze alunos
frequentes, embora muitas faltas ocorram no dia a dia

das aulas. Com os alunos divididos em grupos de cerca

INSTRUMENTO

de quatro ou cinco componentes, cada aula contou com
a exposi¢do do professor utilizando slides com imagens
de diversos tipos de pontes, além de um breve resgate
histérico sobre sua utiliza¢io. A lousa foi paralelamente
utilizada com o projetor para orientagdes acerca da
atividade e também contetidos matemaiticos, tais como
nog¢oes de Geometria Plana e Espacial, o sistema métrico
decimal, entre outros.

Norteado pelo Modelo CI proposto por Alro e
Skovsmose (2010), o professor pediu para os estudantes
que a sala de aula fosse transformada em um escritério
de engenharia, o qual recebera a encomenda de um
projeto de constru¢do de uma ponte trelicada, criando
assim uma semirrealidade, visto que o cendrio seria
uma aproximagdo da realidade. A primeira tarefa dos
“funciondrios” do escritdrio seria construir a maquete
dessa ponte, cujo projeto o professor entregou pronto.
Os alunos entio foram convidados pelo professor a
refletir sobre vdrias questdes, como a quantidade de
papel-cartdo que seria utilizada na confec¢io da ponte,
atividade que envolve célculo de dreas de superficie de
figuras geométricas planas. Também foi discutido sobre
o custo de compra desse papel, entre outras atividades
de cunho matemdtico.

A construgdo da ponte de papel exigiu a confecgao
de diversas pecas, a seguir (Quadro 1) detalhamos
as barras de tragao (fitas), que sio retdngulos de

dimensoes variadas.

PECAS COMPRIMENTO LARGURA NUMERO DE FITAS
F’B; BF; D’G; G’D 7 cm 4 mm 4

B’D; BD’ 11 cm 4 mm 2
AC; AC; CE; CE 11 cm 4 mm 4
F’B; B'F; D’G; G’D 8 cm 4 mm 4

Quadro 1 — barras de tragao

Fonte: os autores

Instrumento: R. Est. Pesq. Educ., Juiz de Fora, v. 20, n. 2, jul./dez. 2018



DINAMICA GRUPAL EM AULAS DE MATEMATICA NA EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS:
CONSTRUINDO UMA PONTE DE PAPEL

Também havia a necessidade de constru¢io de diversas barras de compressio, cuja forma

geométricaé a de um prisma reto de base quadrangular (Quadro 2).

PECAS COMPRIMENTO BASE NUMERO DE PECAS
AB; DE; BC; CD; A’B;
DE: BC; C'D’ 13 cm lcmx1cm 8
FF’; BB’; DD’; GG’; CC’ 7 cm 6 mmx 6 mm 5
AA’; EF’ 7 cm 25 mm x 10 mm 2
BD; B’D’ 11 cm 10 mm x 10 mm 2
AB; DE; BC; CD; A’B;
D’E: BC; C'D’ 13 cm lcmx1cm 8

Quadro 2 — barras de compressio

Fonte: os autores

Por fim, com as pegas construidas, os alunos ponte trelicada (Figura 2), a fim de monté-la, chegando

precisaram cold-las sobre a planificagdo do projeto da  finalmente & maquete da ponte (Figura 3).

& - g 0 [ (1] [P - '

Figura 2 — Planta baixa da ponte treligada

Fonte: Os autores

Figura 3 — Maquete da ponte de papel trelicada

Fonte: os autores
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O desenvolvimento das aulas foi registrado em
video e o professor pesquisador se empenhou em anotar
todas as suas observacoes acerca da aula, levando em
conta a participagdo e os comentdrios dos estudantes.
Na andlise dos dados, o pesquisador se debrugou sobre
todos os registros, confrontando-os com os referenciais
tedricos ja explicitados a fim de buscar aproximagées
sobre 0 modo como os estudantes se envolveram na
atividade grupal de constru¢do da ponte de papel, cujas

andlises sdo descritas a seguir.
4. Os RESULTADOS

Na semirrealidade criada pelo professor, simulando
um escritério de engenharia, a primeira dificuldade
encontrada foi com o atraso na chegada de alguns
alunos, visto que a aula era a primeira do dia. Nas aulas
da EJA, essa é uma queixa recorrente dos professores,
pois a maioria dos alunos trabalha e os hordrios muitas
vezes nao sio compativeis. Assim, os grupos iam se
modificando a medida que novos alunos chegavam para a
aula, algo que exigiu do professor, e também dos alunos,
constantes negociagdes para a integragio de todos no
desenvolvimento do trabalho grupal.

Nossas andlises focaram o grupo 1 (foram
formados quatro grupos), visto que estes tiveram uma
formagdo mais estdvel ao longo da atividade, cujos
componentes foram os alunos Fdbio, Wallace, Vilson,
Rosa e Vanderson', com idades variando de 18 a 40
anos. Wallace, apesar de ser participativo nas aulas,
apresenta muitas dificuldades nas aulas de Matematica,
enquanto Vilson é questionador, participativo e com
bom rendimento. Fibio gosta muito de Matematica e
também gosta de falar sobre suas experiéncias como
mestre de obras, enquanto Vanderson® é mais retraido,
porém estudioso e de bom rendimento em Matemadtica.
A Rosa, que faltou no primeiro dia da atividade, é muito
participativa e com étimo rendimento em Matemdtica,

embora falte muitas aulas.
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No inicio do trabalho, cada grupo recebeu um
“manual” com as dimensées de todas as pecas a serem
construidas e suas respectivas quantidades, conforme
jd visto nos Quadros 1 ¢ 2. Em seguida, os alunos pre-
cisavam desenhar a planificagdo das pecas para poste-
riormente recortar e montar as barras, tanto de tragio
como de compressio, ou seja, retdngulos e prismas. A
tarefa é prontamente aceita pelos alunos, que iniciam
intenso processo comunicativo a fim de compreender
o que deveria ser feito. A este fenémeno Alro e Skovs-
mose (2010) chamam “aproximac¢io”, ou seja, o pro-
cesso pelo qual a perspectiva do aluno procura a do
professor, especialmente em tarefas nao rotineiras de
sala de aula, ou seja, o aluno ainda nao sabe o que o
professor espera dele.

Assim, a aula segue com o aluno Fibio explicando
para os demais como ¢ feita a medi¢cdo na régua e
ajudando os outros membros a perceberem como medir
os valores em centimetros e milimetros. Os demais
alunos do grupo fazem os recortes dos retingulos sem
questionar muito, ou seja, assumem uma posi¢do pouco
colaborativa, trabalhando isoladamente, mas em prol do
grupo. Pode-se perceber, de acordo com Pichon-Riviére
(2012), um possivel processo comunicativo divergente,
na medida em que um aluno detém a atengao dos
demais assumindo momentaneamente o papel de lider
das interagdes comunicativas.

A confecgao das barras de compressio se mostrou
mais demorada e complexa, exigindo a intervencio
do professor em vdrios momentos, sobretudo no
esclarecimento acerca de defini¢bes geométricas sobre
os prismas e suas faces, do paralelismo entre suas bases,
entre outros aspectos da referida forma geométrica. E
interessante destacar que Fibio aparentemente nao utiliza
suas “lembrancas da escola”, mas sim sua experiéncia
como pedreiro. Seus colegas de grupo, sim, esfor¢am-se
para lembrar como funciona o sistema métrico decimal,

seja de suas experiéncias escolares anteriores ou mesmo
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das suas vivéncias, em que a necessidade de medir estd
sempre presente.

Aos poucos, os demais participantes do grupo
passaram a ser mais ativos e colaborativos. Vilson e
Vanderson se tornaram mais engajados e ativos, fazendo
perguntas, questionando alguns pontos do processo de
construgao ediscutindo entresie com os colegas estratégias
de trabalho, pois queriam terminar a construgao da ponte
dentro do prazo combinado. O professor também teve
papel bastante ativo, esclarecendo conceitos matemdticos
e orientando a fazer a construgdo. Assim, percebe-se
um compartilhamento de perspectivas entre alunos e
professor na realizagdo da tarefa, algo favorecedor dos
processos de ensino e aprendizagem, na medida em que
os estudantes tendem a se sentir condutores de sua propria
aprendizagem (ALRO; SKOVSMOSE, 2010).

Do ponto de vista dos processos de comunicac¢io
grupal, o grupo 1 aparentemente avanga para o modelo
“difuso”, no qual, segundo Pichon-Riviére (2012), hd a
circularidade de papéis e nenhum processo comunicativo
¢ privilegiado. Para esse autor, a aprendizagem somente
ocorre se as redes de comunicagio forem constantemente
reajustadas. A nio alteracio dos processos comunicativos
por um longo tempo pode significar uma estereotipia do
grupo, exigindo a interven¢io do professor no sentido
de perturbar as redes de comunica¢ao com o objetivo de
proporcionar a circularidade de papéis.

Nao obstante o interesse em trabalhar em grupos
colaborativos construindo uma maquete de ponte de
papel, o desafio de ensinar Matematica levou o professor
da turma a propor um roteiro de questdes ligadas aos
contetidos Matemdticos versando sobre porcentagem,
escalas e dreas de figuras planas. E importante destacar
que o referido roteiro foi entregue aos alunos no segundo
dia de atividades, quando eles estavam finalizando a
construgio da maquete.

A anilise dos dados mostra a importincia do

professor como instigador dos didlogos, sobretudo

quando a proposta diddtica ousa romper com o
paradigma do exercicio. A seguinte sequéncia dialégica
entre professor e aluno sobre o estudo da porcentagem
ilustra como ocorreu a aula. O objetivo era estimar o
valor, em reais, que estava sendo gasto com papel-cartao
para confec¢io da ponte de papel, caso a folha tenha

sofrido um reajuste de 10%:

Professor: “Pessoal, preste atengio, alguém sabe como calcula 10%
de R$0,20 (vinte centavos), que é o preco do papel-cartio?”

Wallace: “Eu néo sei, professor! Como que faz essa conta com virgula?”
Rosa? interveio na conversa: “Eu sei professor! 10% de R$0,20, temos
que calcular 10 dividido por 100 e o resultado multiplicar por 0,20.
Com isso, temos quanto que estd aumentando o valor do papel-cartio,
no caso 2 centavos, ou R$0,02. Entio, o papel-cartio vai custar R$0,22

(vinte e dois centavos)”.

E possivel observar um padrio comunicativo
cujas informagoes tém direcdo difusa, pois os didlogos
se iniciam a partir da pergunta do professor, passa pelo
aluno Wallace para, em seguida, ter seu desfecho na
aluna Rosa. O professor, que nao assume o papel de
autoridade que lhe ¢ conferido pela institui¢ao escolar,
permite a circularidade de papéis, contribuindo assim
para a operatividade do grupo.

Porém, ¢ importante enfatizar que a aluna
Rosa possui bom rendimento escolar e gosta muito de
Matemaitica, embora tenha o hdbito de faltar muito as
aulas e seja falante. Ela ingressou no grupo 1 no segundo
dia de atividade grupal justamente porque faltou na
aula anterior.

A aula continua e a seguir tem-se outra sequéncia

de didlogos, na qual se aborda o conceito de escala:

Professor: “O que é escala?”

Rosa prontamente responde: A escala é quando divide a distincia
do mapa sobre o tamanho real”.

O professor respondeu: “Exato, Rosa, e no caso em vez do mapa,
temos a distincia da maquete, certo?”.

Rosa respondeu: “Tsso mesmo, professor”.
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O didlogo acima remete as “lembrangas escolares”
que a aluna Rosa obteve ao ser questionada sobre escalas,
visto que ela abordou escala como uma razio entre duas
medidas, exatamente como feito na Matemitica escolar.

A atividade conjunta realizada pelo grupo 1
mostrou um processo comunicativo que partiu do
modelo divergente para o difuso, sendo, portanto,
de acordo com Pichon-Riviére (2012), um grupo
aparentemente operativo. A circularidade de papéis
entre os elementos do grupo revela possivel atividade de
cooperagio, favorecedora de aprendizagem. A atividade
prética de constru¢io da ponte de papel claramente
possibilitou a criacio de vinculo entre os participantes
do grupo, facilitando sua operatividade.

O roteiro elaborado pelo professor também
trouxe outros problemas para serem resolvidos; em
especial, destaca-se o cdlculo da quantidade de papel-
cartdo que foi utilizado na constru¢ao da ponte, cuja
resolu¢do demanda estratégias de célculo de dreas de
regides planas quadradas e retangulares (4rea total de

prismas retos).

CONSIDERACOES FINAIS

No 4mbito do presente texto, procuramos
analisar o modo como um grupo de estudantes da
Educacio de Jovens e Adultos realiza um trabalho em
grupo com o objetivo de construir uma ponte de papel
focando o desenvolvimento de algumas habilidades
matemdticas. Em linhas gerais, no grupo analisado, o
professor procurou abordar a Matemadtica desvinculada
da concepgido dos pré-requisitos e também se afastando
do paradigma do exercicio, no qual se privilegia a
memoriza¢do de regras e procedimentos e a resolu¢io de
tarefas. A decisao de ensinar Matemdtica em grupos na
EJA estd diretamente relacionada a realidade vivida por
alunos que, de modo geral, possuem histdrias escolares

diversas. Nesses termos, ao agrupi-los, o professor
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previa um processo colaborativo de trabalho, com
uns alunos suprindo possiveis fragilidades de outros,
ressignificando suas lembrangas escolares. Por outro
lado, uma atividade de natureza pritica e desafiadora
certamente traria mais interesse e motivag¢io para alunos
que, em sua maioria, durante todo o dia trabalham e
chegam muito cansados para as aulas. A realizagao deste
estudo ampliou nossa visao acerca da sala de aula de
Matemdtica, levando-nos a sugerir que atividades como
esta devam ser inseridas nas escolas nao apenas na EJA,
mas também no ensino regular, a fim de contribuir para
uma Educa¢io Matemdtica mais significativa e menos

focada na memorizagiao de regras e procedimentos.

GroOUP DYNAMICS IN MATHEMATICS
CrLAsSES IN YOUTH AND ADULT
EDUCATION: BUILDING A PAPER BRIDGE

The main objective of this article was to analyze
the group dynamics of EJA (Youth and Adult
education) students in a sequence of activities in
Mathematics classes. The specific objectives were
to verify how the students construct strategies
of group work aiming to make the model of the
paper bridge in an investigative scenario and how
the students deal with their school memories.
From the perspective of the participant research
as a qualitative methodology, the research
teacher followed, registered and analyzed the
Mathematics classes in the last years of Secondary
School. Data analysis revealed that the observed
group moved from a divergent pattern model to
the diffuse one, which points to the possibility of
performing this task mode in the EJA.

Keywords: Group work. Youth and adult

education. Mathematical Education.
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DINAMICA GRUPAL EM AULAS DE MATEMATICA NA EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS:

CONSTRUINDO UMA PONTE DE PAPEL

DINAMICA GRUPAL EN CLASES DE
MATEMATICAS EN LA EDUCACION DE
JOVENES Y ADULTOS: CONSTRUYENDO
UN PUENTE DE PAPEL

El presente articulo tuvo como objetivo principal
analizar la dindmica grupal de alumnos en
la Educacién de J6évenes y Adultos (EJA) en

una secuencia de actividades en las clases

Los

fueron: verificar cémo los alumnos construyen

de Matemdticas. objetivos  especificos
estrategias de trabajo en grupo para la confeccién
de la maqueta del puente de papel en un
escenario investigativo y cémo los alumnos se
relacionan con sus recuerdos escolares. En la
perspectiva de la investigacién participante como
metodologia cualitativa, el profesor investigador
acompand, registré y analizé, en un escenario de
investigacién, las clases de Matemdticas en los
ultimos afos de la Ensefanza Fundamental II. El
andlisis de los datos revelé que el grupo observado
avanzé de un modelo de patrén divergente para
el difuso, hecho que apunta a la posibilidad de

realizacién de esa modalidad de tareas en la EJA.

Palabras clave: Trabajo en grupo. Educacién de

jovenes y adultos. Educacién Matemdtica.

NorTas

Nomes ficticios com o objetivo de preservar as identidades dos
sujeitos da pesquisa.
No segundo dia, a aluna Rosa ingressou no grupo 1.
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EDUCACAO FINANCEIRA NOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL:
UM OLHAR PARA A FORMACAO DOCENTE

Anaelize dos Anjos Oliveira’

Cristiane Azevédo dos Santos Pessoa”

O presente artigo, tratando-se do recorte de um estudo maior, propoe-se a analisar o processo de formagdo
continuada acerca da Educagao Financeira (EF) ofertada aos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. O método consistiu em entrevistas semiestruturadas com duas professoras que participaram
da formagido. Os resultados evidenciam limitagées no processo de formagao continuada, baseando-se apenas
na discussio de or¢amentos e na apresentacio de livros diddticos e paradiddticos de EF. A énfase do trabalho
girou em torno do ensino de conhecimentos econémico-financeiros com orientagoes sobre como obter,
usar e poupar dinheiro. Ressaltamos a necessidade de ampliagao das discussoes referentes 2 EF no ambito
dos processos de formagao de professores, nao restringindo o processo a financas pessoais, muito menos

direcionando a prética docente ao ensino de como os alunos devem agir.
Palavras-chave: Educacdo Financeira. Formagio docente. Ensino Fundamental.
INTRODUCAO

A Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2017), atual documento de orienta¢io curricular

em nosso pais, confere 3 Educa¢do Financeira (EF) a condigao de tema integrador para o ensino das diversas

dreas do conhecimento. Assim, temdticas como a EF sdo contempladas em habilidades de todos os componentes

curriculares, cabendo aos sistemas de ensino e as escolas, de acordo com suas possibilidades e especificidades, tratd-

la de forma contextualizada.

Segundo a BNCC, a EF fornece subsidios para que a escola, diante do significativo alcance da informacio

por meio das novas tecnologias e do apelo desenfreado ao consumo, reflita sobre seu papel em relagao a formagio de

criancas e adolescentes para enfrentar a realidade de uma sociedade em permanente transformacio. Nesse contexto, ter

conhecimentos que ajudem o estudante a lidar com as diferentes situagoes financeiras, a ponderar suas possibilidades

de escolha em momentos de compras, a se tornar mais critico diante do excesso de “facilidades” apresentadas pelas

propagandas, demonstra, cada vez mais, a pertinéncia do desenvolvimento de prdticas de ensino de EF.

Mestre em Educagao Matemdtica e Tecnoldgica pela Universidade Federal de Pernambuco - UFPE. E-mail: anaelizeoliveira89@gmail.com

Doutora em Educacio pela Universidade Federal de Pernambuco - UFPE. Professora adjunta do Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino
e da Pés-graduacdo em Educagdo Matemdtica e Tecnoldgica — UFPE. E-mail: cristianepessoa74@gmail.com
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UM OLHAR PARA A FORMAQ;\O DOCENTE

Ainda segundo este documento, ¢ direito de
aprendizagem do estudante se constituir como individuo
bem informado, com capacidade para desenvolver o
didlogo, analisar posi¢des contrdrias, respeitar decisoes
coletivas para resolugao de conflitos, ter consciéncia de
seus direitos como cidadio e se posicionar criticamente
em busca de sua defesa, inserindo-se, assim, como
sujeito participante em seu contexto social e politico.

Com o objetivo de desenvolver e implementar
programas de EF no pais, o governo brasileiro
estabeleceu como politica publica a Estratégia Nacional
de Educacio Financeira — ENEF (BRASIL, 2010). No
Brasil, os programas promovidos pela ENEF para a
inser¢ao da EF nas escolas partem das recomendagdes
da Organizagao para a Cooperagio e Desenvolvimento
Econémico (OCDE). Assim, a Educagio Financeira
Escolar (EFE) defendida pela ENEF vem objetivando
educar criangas e adolescentes para lidar com o uso do
dinheiro de maneira consciente, de modo a desenvolver
hébitos e comportamentos desejdveis.

Sobre as orientagdes para a inser¢io da EF na
escola, Campos (2012) aponta que:

E fundamental que orientagdes para a inserco da
Educacao Financeira na Educagdo Bdsica sejam
analisadas com mais profundidade, buscando
perceber quais sdo seus reais objetivos. Por trds de
agdes que aparentemente buscam contribuir para a
formagao financeira dos individuos podem existir
interesses maiores, como a busca de alternativas para
que os consumidores nao atinjam a inadimpléncia,
mas continuem atendendo aos apelos do consumo

e permanecam dentro de limites aceitdveis de

endividamento (CAMPOS, 2012, p. 40).

Em consonincia com Campos (2012), considera-
mos a proposicio de politicas piblicas que buscam pro-
mover a inser¢ao da EF no ambiente escolar um aspecto
muito positivo; no entanto, nio podemos aceitar suas ori-
entacoes sem nenhuma reflexio, tendo em vista a influén-
cia de diversos setores da sociedade (além da educagao),

como o setor financeiro, representado pelos bancos.

A discussao sobre a recente inser¢io da EF
no ambiente escolar nos remete a um ponto muito
importante nesse processo: a forma¢io docente.
Compreendemos que as novas demandas sociais, a
necessidade de mudanca de paradigma, o enfrentamento
das dificuldades perante um novo conhecimento a
ser ensinado geram barreiras e insegurancas de que
a formacio, seja ela inicial ou continuada, precisa
dar conta, para que, assim, sejam oportunizadas, no
Ambito da sala de aula, discussoes pertinentes para a
compreensio da temdtica pelos alunos. Diante disso, o
presente estudo objetiva analisar o processo de formagao
continuada acerca da EF ofertada a professores dos anos

iniciais do Ensino Fundamental.

1. FORMACAO DOCENTE E A EF: ESTUDOS
ANTERIORES

Neste tdpico, serio apresentados estudos que
tratam da formacdo do professor no que se refere a EF,
de modo a perceber como estio sendo propiciadas as
reflexdes sobre a temdtica para o ensino em sala de aula.

S4 (2012) investigou a Matemadtica Financeira
no contexto dos cursos de Licenciatura em Matemdtica
no Brasil em uma perspectiva de andlise critica e
reflexiva. O pesquisador buscou questionar o papel
de uma formagio docente com curriculo formal, com
conteddos e atividades distanciados da realidade para
a construcdo de uma identidade docente. Para isso, o
pesquisador utilizou como metodologia entrevista com
docentes e coordenadores de seis instituicoes de Ensino
Superior (puablicas e privadas), andlise dos projetos
politico-pedagégicos e das matrizes curriculares
destas institui¢cbes, bem como andlise de documentos
relacionados a formagao de professores de Matematica e
de livros diddticos para o Ensino Médio.
discute a importincia da

O pesquisador

Matemdtica Financeira para uma inser¢do do individuo
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de forma mais critica na sociedade, apontando que o
cidadao necessita da capacidade de leitura e interpretacao
de informagoes por meio de distintas formas de
linguagem matemdtica. A inser¢io de contetdos
de Matemdtica Financeira, segundo o pesquisador,
pode ampliar as possibilidades de contextualizagao,
permitindo relacionar diversos conteiidos e temas
(como a EF) presentes na Educagdo Bdsica desde os
anos iniciais do Ensino Fundamental.

S4(2012) vem em defesa da formacio docente em
uma perspectiva da Educagao Matemitica Critica, que
busca trazer discussoes acerca dos problemas transversais
A escola — democracia, cidadania, trabalho e consumo,
dentre outros, sobre as possibilidades que a Matemdtica
Financeira oferece para ajudar na compreensio de
questdes atreladas a essas temdticas.

Em relagio ao tema consumo, o pesquisador
aponta que:

Um professor pode discutir e analisar com seus
alunos sobre propagandas enganosas, compras
financiadas, cartées de crédito, endividamento,
cheques especiais, procurando apontar vantagens
e desvantagens para os consumidores sob a luz da
Matemdtica subjacente a todas essas temdticas.
Entretanto, para esse tipo de trabalho docente
¢ necessdrio haver uma formagao de professores
adequada ¢ que a Matemdtica Financeira, com

caracteristicas especiais, seja uma das disciplinas da
matriz curricular (SA, 2012, p. 27).

Como resultado das andlises das disciplinas
que constituem a maioria das matrizes para essas
licenciaturas, S4 (2012) constata que nenhuma (ou
quase nenhuma) das disciplinas obrigatérias, ou
mesmo optativas, fornece melhores condigdes para o
questionamento critico da realidade e para o preparo
politico e democritico dos alunos/cidadaos do que a
Matematica Financeira.

S4 (2012) ainda reflete que a simples existéncia
de disciplinas que abordem a Matemdtica em um viés

pedagdgico e a inclusio da Matemdtica Financeira
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(em 30% dos cursos) ¢ insuficiente para enriquecer a
formagio do professor de Matemadtica e faz uma critica:
H4 necessidade de se rever quem sio os formadores

de professores de Matemdtica para atuarem na

Escola Bdsica. Temos encontrado astrénomos,

astrofisicos, engenheiros, fisicos e economistas
ministrando disciplinas da drea de Educacio
Matemiética para futuros professores da Escola
Bdsica, sem terem, no entanto, frequentado, como
docentes, alguma sala de aula desse nivel de ensino
(SA, 2012, p. 132).

Chiarello (2014) evidencia, em um processo de
formagdo continuada, como professores da Educagio
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental
compreendem a possibilidade de promover uma
Educac¢io Financeira Critica em sua prética de ensino.
A proposta de trabalho contou com 22 professores e
foi organizada em encontros para estudos, debates,
avaliacio das atividades desenvolvidas, elaboracio
de novas atividades. A formacio foi distribuida em
trés eixos: Conhecendo o dinheiro, Usando o dinbeiro e
Gerando o dinbeiro, apresentando suporte tedrico da
Educacio Matemitica Critica (EMC).

A pesquisadora argumenta que pensar na
formagdo de professores remete a pensar em prdticas
coletivas, de rede; sobre isso, aponta que a ideia de rede
nos desafia a pensar uma EF que tenha preocupagoes
com a solidariedade e as nogdes de cidadania, sugerindo
alguns temas para isso:

A func¢io do dinheiro; a percepcio dos desejos
x necessidades; a nogio do caro x barato; o
consumismo; a sustentabilidade; a ética nas
relagoes; a responsabilidade social; a autonomia dos

sujeitos para tomada de decisoes; a justica social

etc. (CHIARELLO, 2014, p. 33-34).

Chiarello (2014) reflete que os educadores nio
precisam mapear receitas para que os alunos aprendam
a se educar financeiramente, mas sim possibilitar
entendimentos sobre suas relagbes com o dinheiro, bem

como estimular a importancia de tragar sonhos.
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A pesquisadoraaponta certa inseguranga por parte
dos professores quanto a preparacao de novos ambientes
de aprendizagens que fazem com que eles saiam do que
ela denomina de zona de conforto. Ela entiao observa
que “deslocar sua pritica para um espaco dialdgico de
situagoes imprevisiveis, de questdes e problemdticas que
emergem dos estudantes, para os quais podem nao ter
respostas ¢ um desafio, é um movimento para uma zona
de risco” (CHIARELLO, 2014, p. 108).

Sobre o trabalho docente, Chiarello (2014), apoi-
ada em Skovsmose (2000), aponta que possibilitar novos
ambientes de aprendizagem para o aluno, por exemplo,
os cendrios para investigagdo', pode causar muitas in-
certezas ao professor. Em um cendrio para investigagao,
o professor precisa estar preparado para enfrentar per-
guntas que podem nao ser facilmente respondidas, nio
podendo prever quais questées podem aparecer. Con-
tudo, destacamos que, para se pensar em uma Educacao
Financeira Critica que possibilite ao aluno agir em seu
processo de aprendizagem e ir construindo, nesta agao,
uma consciéncia critica e reflexiva, o movimento entre os
diferentes ambientes se faz necessdrio.

Souza (2015) investigou uma proposta de formagio
continuada para professores da Educacio Bisica sobre a
EF na escola como parte de se educar matematicamente
os alunos deste nivel de ensino. O curso de formacio em
nivel de especializagdo Lato Sensu, teve como objetivo a
formacio de 17 professores para serem agentes na inser¢ao
da EF no ambiente escolar e no ensino de Matematica.

O curso teve a duracio de dois semestres e con-
templou disciplinas de 45h, como Educacio Financeira
e sociedade do consumo, Ideias fundamentais da Educacio
Financeira Escolar, Educagio Financeira ¢ Matemdti-
ca Financeira, Questoes atuais, Semindrio de Educacio
Matemitica I, entre outras. A dinimica das formagoes
partiu de discussoes sobre as propostas de EF no curricu-
lo brasileiro e de outros paises em tarefas de associacio da

EF com temas presentes no curriculo, por exemplo.

Souza (2015), ao final de cada semestre, realizou
entrevistas para avaliar a proposi¢ao do curso e assim
poder construir, a partir das lacunas observadas,
uma nova proposta. A pesquisadora elenca alguns
pontos positivos do curso, segundo entrevistas com os
professores cursistas: 1) a construgao de planejamento
financeiro e as discussdes sobre o consumismo; 2) a
diferenciagao entre EF e Matemitica Financeira; 3) a
compreensio mais aprofundada de produtos financeiros.

Diante dos pontos apresentados, Souza (2015)
vem prOPOndO alguns avangos neCCSSéinS Pafa um novo
curso de formagdo de professores acerca da EF, a saber:

a) O curso pode se estruturar por disciplinas.
Porém, elas nio devem possuir dissociagao entre si,
isto é, cada assunto discutido em uma delas poderd
ser completado ou ampliado nas outras disciplinas;
b) As disciplinas devem tratar temas atuais e
discutir temas financeiros e sociais do cotidiano dos
professores;

o As disciplinas devem incentivar a produgio de
significados dos professores através de metodologias
de ensino que envolvam a problematizagio,
a resolugdo de problemas, a investigacio e as
discussées como formas de abordar os temas
financeiros reais e cotidianos;

d) O curso nio deve se reduzir a discutir finangas
pessoais — como muitos cursos analisados —
mas deve ser mais abrangente em sua proposta,

apresentando as dimensoes familiares e sociais em

seus temas de discussio [...] (SOUZA, 2015, p. 99).

Assim, o curso promoveu, em um primeiro
momento, discussoes com diversos temas da EF; no
segundo momento, foram apresentadas as propostas de
ensino de EF pelos pesquisadores da UFJF e inicio da
preparacdo para monografia. No terceiro momento, os
professores produziram as monografias com foco na EFE.

De um modo geral, neste tépico, foi percebida
uma preocupagio no que diz respeito a formagao inicial
e continuada dos professores em refletir de forma critica
sobre a EF no processo de ensino, embora a abordagem
de temdticas como a EF em cursos de formagio seja

ainda muito reduzida.
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2. PERCURSO METODOLOGICO

O presente estudo refere-se a um recorte de um es-
tudo maior e tem como objetivo analisar o processo de for-
magao continuada acerca da EF ofertada a professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Participaram deste
estudo duas professoras, sendo uma do 4° ano e outra do

5° ano de uma escola da rede privada da cidade do Recife.

INSTRUMENTO

Foi realizada uma entrevista semiestruturada
com cada participante com o objetivo de compreender
como se deu o processo de formagio continuada e sua
contribui¢io para a prdtica docente’. Para isso, foi
elaborado previamente um roteiro com perguntas que
nortearam as entrevistas. O roteiro é apresentado no

Quadro 1, a seguir.

N =

Eixo 1:
Formagao e experiéncia docente

N oo

Qual a sua idade?

Qual a sua formagao?

H4 quanto tempo se formou?

Possui pés-graduacio? De que tipo? Especializacio, Mestrado ou Doutorado? Se
sim, em qual 4rea?

Atua em outra rede de ensino? Se sim, qual?

H4 quanto tempo atua como professor?

Qual o0 ano escolar que leciona?

Eixo 2:
Formacao sobre Educagio Financeira

N W AN

N

Houve formagcao referente ao trabalho com a EF? Se sim, responda:
Periodo e duragio;

Contetdos trabalhados;

Disciplinas trabalhadas;

Temdticas trabalhadas;

Materiais utilizados.

Em que contribuiu para sua formagao?

Houve aspectos positivos? Se sim, quais?

Houve aspectos negativos? Se sim, quais?

Quadro 1 — Roteiro de entrevista semiestruturada para as professoras

Fonte: Prépria

A anilise dos dados foi feita de forma qualitativa,
descrevendo e analisando as respostas das participantes
a partir das entrevistas e estabelecendo relacoes com
o que vem sendo discutido em pesquisas sobre EF e

formacio docente.

3. RESULTADOS E DISCUSSOES

Neste tépico, serdapresentado, discutido eanalisado
o processo de formagido continuada sobre EF vivenciado
pelas participantes. No Quadro 2, apresentamos algumas
caracteristicas gerais das participantes com relagdo a sua

formagio e atuagao docente.

Cédfg.o das ) 1 P2
participantes
Idade 24 anos 33 anos
Pedagoga com Pedagoga com
especializagio pds-graduacio
_ em Gestdo em Pedagogia
Formacgao . .
Educacional em Empresarial e
espago escolar e Psicomotricidade
nao escolar. Relacional.
Tempo de
atuagdo na drea 8 anos 11 anos
de educagao
A .
no de.ensmo 4° ano 59 ano
que leciona
Quadro 2 - Caracteristicas gerais das professoras

participantes

Fonte: Prépria
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Como observado no

Quadro

2, as professoras participantes tém formagio e

pode ser

especializagdo na drea educacional e jé possuem uma
prética consolidada pelo tempo de atuagido docente.
Acreditamos ser pertinente conhecer alguns aspectos da
trajetéria profissional das participantes, pois pode nos
ajudar a compreender possiveis posicionamentos diante
da formagio vivenciada.

A formagdo continuada sobre EF faz parte de
um programa sobre educagdo financeira nas escolas,
promovido por uma empresa privada, que consiste
no fornecimento de livros diddticos e paradidéticos
especificos de EF e formagao acerca da temdtica.

O processo de formagao teve inicio um més antes
do trabalho com os alunos e mais cinco meses como
forma de aprofundar e acompanhar o trabalho, tendo a
duragio de seis meses organizados em encontros mensais.

Inicialmente foi realizado um levantamento dos
gastos mensais empreendidos pelas professoras por meio
da entrega de uma caderneta no més que antecedeu a
formacio. Durante os encontros, as informacoes,
cedidas pelos professores, de seus gastos mensais
foram utilizadas com o intuito de promover reflexées
partindo da realidade delas. Tomando esse dado como
referéncia, questionamos se houve, durante a formagao,
algum direcionamento que apontasse priticas e/ou
comportamentos desejiveis e indesejdveis frente as
finangas. A participante P1 afirma que nao foi tragado
um perfil certo ou errado, mas apresentada a reflexdo de
que alguns hdbitos geram consequéncias muitas vezes

desagraddveis. Ela comenta:

Nio tem como tragar um perfil na EF, vocé ¢
correto ou vocé é incorreto, porque nio adianta
acumular riquezas e viver frustrado, infeliz. Eu acho
que vai mais da realizacio pessoal, se vocé compra
uma roupa e vai colocar a cabeca no travesseiro
e dormir bem, vocé nio vai se importar. Quem
sou eu para julgar? O importante ¢ se sentir bem
e nio prejudicar ninguém. Acho que precisamos
equilibrar o gastar e o economizar (P1).

A fala da P1 é bem pertinente, pois remete a
compreensio de fatores que influenciam nossas praticas
de consumo, como aspectos emocionais. Fatores estes
que nos direcionam a consumir determinado produto
pela sensacio de bem-estar que ele nos fornece.

Segundo Gongalves e Cescon (2013), a esperteza
do marketing consiste em verificar com que necessidade
fisica ou com que desejo psicolégico convém sintonizar
para provocar outros novos. Eles observam:

As necessidades passam a dizer respeito mais aos
valores do que aos objetos. A andlise do processo
pelo qual as qualidades simbdlicas dos produtos
tém frequentemente determinado a avaliagio e a
compra dos bens refor¢a a ideia de que nds, seres
humanos, diante da caréncia afetiva, tristeza,
soliddo, tensio e estresse ou simples tédio, vamos
as compras e, por intermédio de objetos e das
marcas, consumimos dinamismo, elegincia, poder,
renovagio de hdbitos, virilidade, feminilidade,

juventude, refinamento, seguranga, naturalidade

etc. (GONCALVES; CESCON, 2013, p. 158).

Ainda sobre o questionamento acima, P1 também
remete seu entendimento a questoes de ética, na qual
nossas escolhas precisam ser conscientes a ponto de nao
gerar nenhuma consequéncia negativa ao outro.

Para os Parimetros Curriculares Nacionais —
PCN (BRASIL, 1997, p. 25), “a reflexdo ética traz a luz
a discussio sobre a liberdade de escolha”. Ainda segundo
os PCN, a ética busca interrogar sobre a legitimidade de
préticas e valores aplicados pela tradicdo e pelo costume,
abrangendo tanto a critica das relagoes entre os grupos,
dos grupos nas institui¢oes e frente a elas, quanto a
dimensao das a¢oes pessoais.

Sobre a ética relacionada ao consumo, Gongalves
e Cescon (2013) apontam que “a agdo de consumir,
como toda atividade humana consciente, é expressio
da liberdade e, por isso mesmo, entra no 4mbito da
ética, no campo das agoes que se escolhe e que tém de

ser, portanto, implicita ou explicitamente justificadas”

(GONCALVES; CESCON, 2013, p. 160).
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Os pesquisadores refletem que a ética do consumo
ultrapassa a reflexdo sobre as condutas honestas ou
desonestas em um sistema de mercado, é muito mais
que uma ética do consumidor.

Trata de considerar um fendmeno, como o do
consumo, que afeta todos os seres humanos, como
um lugar privilegiado em que a economia se faz vida
cotidiana e em que a vida cotidiana se economiza,
com sua carga de motivagdes, crengas, identidades,

juizos e ideais morais (GONCALVES; CESCON,
2013, p. 163).

Na formacao proposta, embora a EF tenha
sido discutida em uma abordagem interdisciplinar,
foi apresentado um material diddtico especifico para
o trabalho com a temdtica. O material diddtico que
foi adotado pela escola para as aulas de EF, como ji
mencionado acima, consiste em livros diddticos e
paradidéticos para o trabalho em cada ano de ensino
(da Educagio Infantil aos anos iniciais do Ensino
Fundamental). As participantes explicitaram que,
durante a apresentacio do material, questionaram a
organizagio dos livros paradiddticos, apontando o
excesso de informacoes (texto escrito) nos livros do 1°
ano, por exemplo, em comparagao com o do 2° ano, que
contém mais imagens. No entanto, dada a continuagdo
da apresentagao do material a ser utilizado, foi explicado
que os livros possufam uma continuidade a cada ano
e nao poderiam ser trocados, como foi a sugestao das
professoras (o do 2° ano ser passado para o 1° ano e
vice-versa). A compreensio deste fato ¢ exposta pela
participante P2.

As histérias tinham um desfecho, mas no ano
seguinte continuavam utilizando o que ji havia
sido contextualizado no ano anterior. Por exemplo,
o livro paradiddtico de EF do 4° ano trabalha com
empreendedorismo. Entéo, tinha questio de abrir
uma empresa, COmo ser um Cmpreendedor, pensar
em um produto, em uma marca. J4 no livro do 5°
ano, entram algumas questdes da Matemdtica Fi-
nanceira que nio é necessariamente a EF (porcent-

agem, niimero decimal, tem a ver com EF, mas ¢
da Matemdtica Financeira). Nos problemas, apare-

INSTRUMENTO

ciam contetidos desta temdtica (vantagem, descon-
tos, juros), apareciam no contexto, entdo para eles
resolverem aqueles problemas de EF eles precisa-
vam compreender a Matemdtica Financeira (P2).

Acreditamos ser bastante positiva a compreensao
por parte da professora da relagio entre EF e a
Matemitica Financeira (MF). Entendendo que a EF ¢
uma temdtica relativamente recente, ainda existe por
parte de um grande nimero de pessoas (professores
e pesquisadores) a compreensio de EF ¢ MF como
sindnimos ou o trabalho com a MF afirmando ser EF.
Teixeira (2015), em estudo que objetivou diagnosticar o
letramento financeiro de 161 professores de Matemadtica
que atuavam no Ensino Médio, aponta que 42% dos
professores acreditavam que Matemdtica Financeira e
Educacao Financeira sio sin6nimos.

Ainda segundo a participante P2, apenas parte
dos professores recebeu formagio sobre EF; no entanto,
todos trabalham a temdtica. A participante afirma que
muitas professoras comecaram a trabalhar na escola
depois do periodo de formagdo. Acreditamos que
nao fazer parte do quadro de professores da escola no
momento da formagio ndo se configura como uma
justificativa plausivel, compreendendo a importincia
da formacio continuada de uma temdtica nova para a
prética pedagdgica e para uma instituicdo realmente
preocupada com o processo de ensino e aprendizagem.

Chiarello e Bernardi (2015) apontam que a
formagdo continuada “representa um enfrentamento
a desafios cotidianamente colocados & comunidade
educacional em busca de melhor qualificacio e
profissionalizacio  do (CHIARELLO;
BERNARDI, 2015, p. 35).

Em todo processo de formacgdo inicial ou

professor”

continuada, busca-se refletir sobre novos conceitos,
préticas de ensino, recursos e estratégias que possam

potencializar as aprendizagens e formas de avaliacgio.

Quando se pensa em formacido de professores,
colocam-se em pauta légicas que atravessam
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as prdticas de professores, identificadas com a
constituicio da(s) identidade(s) e dos saberes
docentes. De certa forma, hd reconhecimento de
que, para saber ensinar, nio bastam experiéncia
e conhecimentos especificos, mas se tornam
necessérios os saberes da experiéncia, os saberes
produzidos no cotidiano docente, por meio de
reflexao sobre a prdtica (SA, 2012, p. 27-28).

Na formagao de EF vivenciada por P1 e P2, a
reflexdo sobre a temdtica foi introduzida partindo das
finangas pessoais das participantes, como jéd mencionado.
Sabendo disso, questionamos a importincia de tal

estratégia para a prdtica em sala de aula.

Refletir sobre sua vida financeira foi importante
para trazer reflexdes para os alunos na sala de aula?
(Pesquisadora)

Com certeza, apesar de ndo citar muito sobre
minha vida pessoal e financeira na aula, embora
tenha 24 anos, me acho uma pessoa organizada
financeiramente. Sou uma pessoa que nio estou
devendo, mal uso cartio de crédito, consigo
usar dinheiro, comprar as coisas 4 vista e juntar
meu dinheiro. Entio, eu acho até interessante
compartilhar isso com eles para poderem ver essa
importincia (P1).

A fala da P1 exprime seu entendimento sobre o
que seria uma pessoa financeiramente educada. Uma
pessoa sem dividas, que nio se rende as “facilidades”
do cartio de crédito, que poupa. Podemos perceber que
P1 ¢ bastante consciente diante do uso do dinheiro, no
entanto, compreendemos que a EF ultrapassa atitudes
como poupar, nao usar cartdo ou nio ter dividas, pois
ela nao se limita as finangas pessoais. Nao estamos
dizendo que ter coeréncia nas agdes de consumo nio seja
importante, no entanto, delimitar atitudes a parimetros
apenas observdveis seria engessar ou limitar o trabalho
com a temdtica.

Durante o processo de formagio nio houve um
trabalho voltado para contetidos, mas para a discussao
sobre o consumo (o que pode ser comprado), orgamento
(como realizar e a importancia de realizar), sobre poupar
(0 que é poupar e como se pode poupar). Embora

tenham se discutido vdrios temas, a ideia do poupar

se sobressaia. Com relagdo ao poupar, acreditamos ser
pertinente tecer algumas observagoes partindo da fala

das participantes, a seguir.

Vocé concorda que no material diddtico de EF
adotado ¢ dado um foco muito grande para a
questio do poupar? (Pesquisadora).

Sim, esta ¢ realmente a proposta do programa.
Que essa crianca tenha um uso consciente, mas
que também perceba que podemos multiplicar esse
dinheiro se a gente usar os recursos corretos (P1).
E. Eles trabalham com trés tipos de sonhos (de
curto, médio e longo prazo). E ai vocé faria trés
cofres, cada um para um tipo de sonho. Para os
meninos isso nao funciona. Durante o ano letivo
a gente realiza um sonho de médio e um de longo
prazo de modo coletivo. Mas eles (formadores)
queriam que cada aluno fizesse o seu, mas a gente
viu que nao tem como, imagina eu com uma turma
de 26 alunos, com 26 cofres na sala (P2).

Diante da concordincia das participantes sobre

a perspectiva predominante do material adotado sobre

o poupar, queStiOnamOS N elas aCreditam S€r €ssa uma

forma adequada de se trabalhar a EF. Destacamos a fala
de P2 a seguir.

Hoje, eu j& compreendo, talvez se nio tivesse o

livro eu trabalharia de outra maneira, mas como

existe uma programagcio... Vejo que, a partir do

momento que eles refletem sobre essa questao da

poupanga, eles refletem sobre todas as situagées de

consumo. Hoje eu j4 trabalho de um jeito mais leve,

nio coloco o livro como centro do meu trabalho,

ele aparece, tem horas que a gente usa o livro, tem
horas que a gente nio usa (P2).

Ao fim das entrevistas, perguntamos como elas
avaliavam a formacao recebida e quais as contribuigoes
desta para a sua prética pedagdgica. Ambas afirmaram
que a formagdo foi insuficiente para a constru¢io
de uma compreensio aprofundada sobre a temdtica,
compreendendo auséncia de uma base na formacio
inicial. Destacamos as falas das participantes no que
concerne as contribui¢ées da formagao para a prética.

O uso consciente. O bOm seria que tOdaS as pessoas
conseguissem administrar o seu dinheiro de uma

maneira que conseguissem se realizar. Acho que é o
sonho de todo mundo, pagar as dividas e também
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ter dinheiro para proporcionar lazer. Acho que
temos que tentar equilibrar (P1).

A reflexao mesmo, levar os profissionais a refletirem.
Porque a gente sé consegue passar algo de uma
forma mais sélida quando a gente acredita naquilo,
quando pelo menos a gente compreende (P2).

Como visto na fala das participantes e segundo
Chiarello (2014), a formagao continuada deve incentivar
a apropriacao de saberes pelos professores na busca de
uma autonomia que leve a uma prdtica critica e reflexiva.

A pesquisadora compreende que a formagao
continuada precisa ser um processo permanente, integrado
ao cotidiano da sala de aula, que tenha como objetivo
principal formar o cidadio critico com condigoes de se
posicionar de forma consistente diante das problematicas
sociais e que seja capaz de enfrentar desafios.

Portanto, mesmo que ainda ndo haja
especificagbes legais para formagoes de professores
sobre EF, como apontado por Silva (2016), aspectos
inerentes a qualquer formacio como reflexao sobre
a prética, criticidade nos posicionamentos frente as
demandas sociais, contextualizagio de conceitos a
partir do cotidiano dos sujeitos, troca entre os pares,
entre outros, jé nos mostram um caminho possivel
de percorrer para a discussio e desenvolvimento da

temdtica junto aos professores.
CONSIDERACOES FINAIS

Analisar o processo de formagdo continuada
em EF vivenciado por professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental foi o objetivo que direcionou o
presente estudo a compreender como esse processo tem
ocorrido e, consequentemente, influenciado a pritica
pedagdgica das professoras participantes.

Em um primeiro momento, foram promovidas
discussoes a partir de orgamentos pessoais das partici-
pantes com o intuito de elucidar hdbitos desejdveis/

indesejdveis para o ensino de EF. Em outro momento,

INSTRUMENTO

a formagdo contemplou a apresentacio do material
diddtico (livros diddticos e paradidéticos) especifico
de EF baseado na metodologia da empresa privada
que vende o material e a formagdo. Assim, durante os
encontros formativos, a énfase do trabalho girou em
torno dos pilares dessa metodologia, que defendem o
diagndstico sobre a situagdo financeira, explicita¢ao de
sonhos, or¢amento e poupanga, ou seja, o ensino de
conhecimentos econdmico-financeiros (sem um viés
educacional) com orientagdes sobre como obter, usar
e poupar dinheiro.

Os dados analisados indicam a necessidade de
ampliacdo das discussoes referentes 2 EF no 4mbito dos
processos de formagio, tendo em vista sua recente inser¢o
no ambiente escolar e as fragilidades apresentadas tanto
na revisao da literatura quanto no processo de formagao
continuada discutido no presente estudo.

Compreendemos que um processo formativo
acerca da EF nao deve consistir em formar individuos
para trabalhar no mercado financeiro, tampouco focar
apenas em finangas pessoais. O ensino (e a formagao)
de EF nio deve ser voltado para conhecimentos
pragmdticos, no qual se tem um passo a passo para
resolucio de qualquer tipo de situagdo financeira (com
as opgoes de certo ou errado). Educar financeiramente
(ou formar financeiramente) nio  significa
necessariamente tomar sempre a “melhor decisio”, hd
varidveis que influenciam, como a situagio financeira
de cada sujeito, ou seja, o que seria a melhor escolha
para o sujeito A pode nio ser vidvel financeiramente
para o sujeito B. Portanto, as escolhas se fundamentam,
também, na realidade financeira na qual se encontra
o sujeito. No entanto, ser educado financeiramente
permite que o sujeito, dentre outras varidveis, frente
as situagbes financeiras, possa refletir criticamente
sobre as possibilidades de escolhas, pensando em

alternativas e avaliando a melhor decisio para si sob

alguma perspectiva.
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O professor, ciente de seu papel, nao vai sugerir
ao aluno que é melhor poupar para comprar 2 vista
ou, pelo contrdrio, que é mais importante satisfazer
o desejo de consumo imediatamente. Este nio ¢ o
seu papel na promogao da EF; ele deve, sim, ser um
mediador, um favorecedor para a constru¢io de uma

cidadania critica.

FINANCIAL EDUCATION IN THE EARLY
YEARS OF ELEMENTARY SCHOOL: AN
INSIGHT INTO TEACHER EDUCATION

The following article, as a fragment of a broader
study, aims to analyze the process of teacher
education regarding Financial Education (FE)
offered to teachers of the initial years of Elementary
School. The method consisted in semi-structured
interviews with two teachers who participated
in the training. The results highlight restrictions
in the process of continuous education, as it is
based simply in the discussion of budgets and
in the presentation of textbooks and books of
FE. The emphasis of this article was focused on
the teaching of financial-economical knowledge
with orientations on how to obtain, use and save
money. We highlight the importance of widening
the discussions regarding FE in the range of
processes of teacher education, not restricting the
process to personal finances, much less directing
the teaching practice to the teaching of how

learners should behave.

Keywords: Financial Education. Teacher

Education. Elementary School.

W

EDUCACION  FINANCIERA EN  LOS
ANOS INICIALES DE LA ENSENANZA
FUNDAMENTAL: UNA MIRADA PARA LA
FORMACION DOCENTE

El presente articulo, tratdindose del recorte de
un estudio mayor, propone analizar el proceso
de formacién continua de Educacién Financiera
(EF) ofrecida a los profesores de afios iniciales de
la Ensefanza Fundamental. El método consistié
en entrevistas semiestructuradas con dos
profesoras que participaron de la formacién. Los
resultados evidencian limitaciones en el proceso
de formacién continua, basindose solamente
en discusién de presupuestos y en presentacion
de libros diddcticos y paradidicticos de EF. El
énfasis del trabajo gir6 alrededor de la ensefianza
de conocimientos econémico-financieros con
orientaciones sobre cémo obtener, usar y ahorrar
dinero. Resaltamos la necesidad de ampliacién
de discusiones en relacién a EF en el dmbito
de procesos de formacién de profesores, no
restringiendo el proceso a finanzas personales,
mucho menos direccionando prictica docente a

la ensefanza de cdmo estudiantes deben actuar.

Palabras clave: Educacién  Financiera.

Formacién Docente. Ensefianza Fundamental.

Nortas

Um cendrio para investigagdo ¢ aquele que convida os alunos a
formularem questdes e procurarem explicagoes (SKOVSMOSE,
2000, p. 06).

Pontuamos que a formacgio continuada foi realizada no inicio
do ano letivo de 2016 e a coleta da pesquisa teve seu inicio no
segundo semestre do mesmo ano, por isso, em algumas respostas
das participantes durante a apresentagio e andlise dos resultados,
h4 referéncias as préticas jd desenvolvidas em sala sobre a temdtica.
Cédigo utilizado para denominar as participantes ao longo
do estudo.
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SOBRE NUMEROS IRRACIONAIS E
POSSIBILIDADES PARA SEU ENSINO

Bdrbara Cristina DAmaso de Jesus’

Viviane Cristina Almada de Oliveira™

Este artigo tem como objetivo discutir os ndmeros irracionais como objeto de ensino na Educa¢io Bésica.
Iniciamos essa discussio trazendo ao leitor questoes relacionadas a construgao desse conjunto numérico ao
longo dos tempos e partimos para elencar consideragoes sobre o ensino dos irracionais sob a perspectiva
de documentos oficiais e de virios autores envolvidos com essa temdtica. Buscamos, na escrita do texto,
apresentar propostas de abordagem desses nimeros que visem a producao de significados para um nimero
irracional como um processo infinito que pode ser aproximado por um processo finito, estabelecendo assim
outras relacoes entre as tradicionais abordagens via negagdo dos niimeros racionais e via representagio

decimal.

Palavras-chave: Educacio Matemdtica. Nameros irracionais. Produ¢io de significados. Infinito.

Aproximagao.
INTRODUCAO

Numeros irracionais “sao aqueles que possuem reticéncias no final”. Assim um aluno do 1° ano do Ensino
Médio, no estudo dos conjuntos numéricos, referiu-se aos nimeros irracionais em sala de aula. Essa afirmacio
indica 0 modo como um aluno nesse nivel de ensino compreende esses niimeros, o que nos sugere ser produtivo
questionarmos sobre a abordagem dos niimeros irracionais na Educacio Bésica.

Publica¢oes na drea de Educagdo Matemdtica apresentam discussoes sobre algumas das dificuldades que
alunos da Educagao Bdsica geralmente tém na compreensio de ideias referentes aos irracionais. Distinguir um
nimero racional e um ndmero irracional passa, muitas vezes, pelo reconhecimento visual de certos padroes —
podendo, esse procedimento, levar a classificagdes equivocadas desses nimeros.

Santos (2007), em seu trabalho sobre o ensino de nimeros reais na Educagao Bdsica, apresenta alguns dos
entraves a construcio do conceito de nimero irracional. Destaca a identificagdo entre as representagdes decimais

3,1416... e T e também entre 2,7182... e ¢ (ntimero de Euler); a classificacao de 3,1416... como sendo um ntimero
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irracional; a confusdo entre ndimero e sua aproximagao,
atribuindo a ambos 0o mesmo significado; a defini¢do
de numeros irracionais como sendo somente aqueles
representados com raizes; e o desconhecimento da
existéncia de infinitos niimeros irracionais.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de
Matemdtica para os anos finais do Ensino Fundamental
consideram de suma importincia que o ensino de
qualquer temdtica seja significativo para o aluno,
apontando que

[..] a aprendizagem em Matemdtica estd ligada a
compreensio, isto é, A atribuicdo e apreensdo de
significado; apreender o significado de um objeto

identificar
relacoes com outros objetos e acontecimentos. [...]

ou acontecimento pressupoe suas

O significado da Matemdtica para o aluno resulta
das conexdes que ele estabelece entre ela e as demais
dreas, entre ela e os Temas Transversais, entre ela e
o cotidiano e das conexdes que ele estabelece entre
os diferentes temas matemdaticos (BRASIL, 1998,
p- 57).

Pensando nessas ideias, surgem algumas
perguntas: Como podemos relacionar os niimeros
irracionais a outros objetos e acontecimentos? De que
modo os ndmeros irracionais podem ser conectados a
outras dreas, aos Temas Transversais, ao cotidiano e a
outros temas matemadticos? Isso é possivel?

Na  sequéncia, apresentaremos  algumas
consideragdes acerca dos niimeros irracionais, no que
tange ao desenvolvimento histérico desses nimeros,
bem como ao ensino e a aprendizagem dessa temdtica

no contexto escolar.

1. SOBRE NUMEROS IRRACIONAIS:
AS IDEIAS DE IRRACIONALIDADE E
INCOMENSURABILIDADE

A Matemitica desenvolvida pelos egipcios e
babilénicos se caracterizava por sua aplicabilidade

prética, isto ¢, vinculava-se as suas necessidades prdticas

do dia a dia e nio a organizagdo estrutural de uma
ciéncia. Nesta época, algumas aplicagdes prdticas
levaram estes povos a calcular aproximagées para 7.
Segundo Santos (2003, p. 1), babilonios e egipcios jd
sabiam que o perimetro do circulo poderia ser obtido
multiplicando o seu didmetro por essa constante. No
entanto, embora percebida a existéncia de uma relagio
entre o didmetro e o comprimento da circunferéncia, o
que viria a ser a irracionalidade deste nimero sé seria
estabelecido posteriormente.

J4& na Antiguidade, os gregos encaravam a
Matemitica como uma ciéncia propriamente dita, sem
se preocupar com suas aplicagdes, levando em conta
problemas relacionados com processos infinitos, movi-
mento e continuidade. A ideia de irracionalidade dos
ndmeros irracionais nos remete aos Pitagéricos, durante
o Periodo Helenistico (146 a.C. — 323 a.C.). Boyer de-
screve que, para os Pitagéricos, “a esséncia de tudo, na
geometria como nas questdes priticas e tedricas da vida
do homem, pode ser explicada em termos de arithmos,
ou das propriedades intrinsecas dos inteiros e suas
razdes” (BOYER, 2002, p. 50, grifo nosso). Tudo pode-
ria ser medido a partir de uma unidade de medida. As-
sim, dois segmentos sio comensuraveis quando “é pos-
sivel expressar a medida de um deles utilizando o outro
como unidade de medida” (MIGUEL, 2009, p. 219).

No entanto, nio se sabe exatamente de
qual circunstdncia teria surgido o problema da
incomensurabilidade. Boyer (2002) sup6e que tal fato
pode ter ocorrido pela aplica¢ao do Teorema de Pitdgoras
a um tridngulo retingulo isésceles. Se considerarmos
um quadrado de lado / e diagonal d e supusermos existir
uma unidade u tal que tanto / quanto d sejam escritos
como multiplos inteiros de #, poderemos afirmar existir
uma fracdo irredutivel = tal que d =%. 1. Sabendo
que d ¢ a diagonal de urrrlqt tridngulo retAngulo isdsceles
cujos catetos sio [, deduz-se que n ¢ um ndmero

simultaneamente par e impar. Tal absurdo ¢ obtido
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ao considerarmos que o lado [ = m -u e a diagonal

d = m-u sio comensurdveis, em outras palavras,

estamos considerando que / e d tém uma unidade de
medida comum. Logo, / e d sio incomensurdveis.

O estranhamento no caso do ndmero irracional

V2 aconteceu na tentativa de se calcular a medida da

diagonal do quadrado de lado com medida igual a 1,

que recafa sobre o problema do tridngulo retingulo

is6sceles. Sabia-se que a diagonal existia, pois era

possivel construi-la com régua e compasso; no entanto,

nao sabiam como definir e operar com esses novos

ntmeros, havia lacunas na reta racional (EVES, 1997).

H4 também grande possibilidade de a ideia de

incomensurabilidade ter sido construida no processo de:

[...] simples observagdo de que quando se tracam

as cinco diagonais de um pentdgono, elas formam

um pentdgono regular menor e as diagonais do

segundo pentdgono por sua vez formam um

terceiro pentdgono regular, que é ainda menor. Esse

processo pode ser continuado indefinidamente,

resultando em pentdgonos tio pequenos quanto

se queira ¢ levando 2 conclusio de que a razdo da

diagonal para o lado num pentdgono regular nio é
racional (BOYER, 2002, p.50).

Com esta situagdo, surge a necessidade de
desenvolver uma teoria sobre razées envolvendo
grandezas comensuraveis e incomensuraveis,

uma vez que ‘o segmento j4 nio podia mais ser
considerado indivisivel, mas infinitamente divisivel”
(BONGIOVANNI, 2005, p. 94).

Por outro lado, hd autores que discordam deste
drama na histéria dos irracionais. Grattan-Guinness,

citado por Gongalves e Possani, alega que

Outra descoberta famosa atribuida aos pitagéricos

¢ usualmente formulada assim: O némero V2
¢ irracional; mas essa formulagio ¢ anacronistica
em varios modos. [...] a descoberta é tida como
tendo provocado uma crise nos fundamentos da
Matemiética daquele tempo; mas comentadores
como o préprio Aristételes nio a mencionam, e
a ideia pode ser uma interpolagio anistdrica de
alguns gregos posteriores, ou mesmo um mal-
entendido. [...] Assim, longe de experimentar uma

INSTRUMENTO

crise de fundamentos, os gregos antigos podem ter
gozado uma época de grandes jornadas matemdticas

(GONGALVES; POSSANI, 2009, p.7).

Roque (2012) também apresenta outra visio
referente A histéria dos irracionais. Para ela, a Matemdtica
abstrata e a teoria dos ndmeros, desenvolvida pelos
pitagéricos, relacionada com a geometria, estavam em
dois planos distintos. Isto é,

[..] “tudo é nimero” ndo significava “todas as
grandezas sio comensurdveis”. A tese de que “tudo
¢ niimero” nio se traduz na crenca de que todas
as grandezas podem ser comparadas por meio de
ndmeros, uma vez que o problema geométrico da

comparacio de grandezas parecia nio fazer parte
do pensamento pitagérico (ROQUE, 2012, p. 125).

De todo modo, é possivel observar que nio ¢
possivel se estabelecer uma explicagdo tnica acerca
das origens da ideia de irracionalidade. Entretanto,
compreender tais possibilidades pode nos auxiliar
na proposi¢io de abordagens para o tratamento dos
numeros irracionais em qualquer nivel de ensino.

A proposta de solugao para o problema da
incomensurabilidade veio com Eudoxo (408 a 355
a.C.). A solu¢io se desenvolvia a partir do raciocinio
geométrico e aritmético, com base no livio V
(definigao 6)' dos Elementos, de Euclides. Segundo
Bongiovanni (2005), Eudoxo desenvolveu uma teoria
que envolvia os conceitos de grandezas comensurdveis
e incomensurdveis, porém nio os relacionou com a reta
numérica. Considerou os segmentos AD, DB, AE e
EC tais que a0 _ E Nessa configuragio poderiam
acontecer dois casos: 0s segmentos serem comensurdveis
ou incomensuraveis.

Os gregos nao tomaram o ente definido por essas
classes, ou seja, o nimero real a que é a medida de um
segmento em relagdo a outro segmento.

Em 1872, a exposi¢do moderna de ndmeros

irracionais dada pelo alemao J.W.R. Dedekind (1831 —

1916) coincide com as formula¢oes de Eudoxo. Segundo
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Bongiovanni (2005), Dedekind se questionou sobre o
que existiria na grandeza geométrica que a distinguia
dos nimeros racionais e foi buscar inspiragdo nas teorias
das propor¢ées de Eudoxo.

Dedekind

No decorrer de seus estudos,

observou que:
1) Existe [sic] mais pontos na linha reta do que
nimeros racionais;
2) Entdo, o conjunto dos niimeros racionais nio
¢ adequado para aplicarmos aritmeticamente a
continuidade da reta;
3) Logo, é absolutamente necessdrio criar novos
ndimeros para que o dominio numérico seja tdo
completo quanto a reta, isto é, para que possua a
mesma continuidade da reta (MIGUEL, 2009,
p.233).

Com base nestas observacoes, o alemao Dedekind
publicou em seu livro Stetigkeit und di Irrationalzahlen
(Continuidade e Nimeros Irracionais) a solugao para o
problema dos nimeros irracionais através de operagdes
que chamou de cortes. Mol (2013) descreve que, para
Dedekind, o conceito de limite deveria ser desenvolvido
através da aritmética apenas, sem usar a geometria como
guia. Perguntava-se o que havia na grandeza geométrica
continua que a distinguia dos nimeros racionais.
Chegou a conclusio de que a esséncia da continuidade
de um segmento de reta nao se deve a uma propriedade
de ligagao mdtua, mas a uma propriedade exatamente
oposta: a natureza da divisio do segmento em duas partes
por um ponto dado. Se os pontos de uma reta se dividem
em duas classes tais que todos os pontos da primeira estdo
a esquerda de todos os pontos da segunda, entdo existe
um, e um s6, ponto que realiza essa divisio em duas
classes, isto é, que separa a reta em duas partes.

Dedekind observou que os teoremas fundamentais
sobre limites podem ser demonstrados sem recorrer
a geometria. De fato, foi a geometria que iniciou o
caminho para uma defini¢do de continuidade, mas, no
fim, esta foi excluida da defini¢do aritmética formal do

conceito. Deste modo, a nocao de corte de Dedekind,

no sistema de niimeros racionais, ou uma construcao
equivalente dos nimeros reais, tinha agora substituido
a grandeza geométrica como espinha dorsal da anilise.

O que se pode observar é que, desde a primeira
problematizagdo sobre a ideia de irracionalidade na
Grécia antiga até a definicio atual de Dedekind,
decorreu um longo espago de tempo. O fato de a génese
que cerca a ideia de irracionalidade ter se prolongado
durante tanto tempo pode ser indicio da dificuldade
de compreensdo dos nimeros irracionais no contexto
escolar, o que nos aponta como importante nossa

reflexio acerca do ensino desses nimeros.

2. ENSINO DE NUMEROS IRRACIONAIS:
EXPLORANDO E  (RE)CONSTRUINDO
CAMINHOS

O longo periodo histérico que transcorreu na
constituicao da ideia de irracionalidade é indicio de
dificuldades que pensadores e estudiosos tiveram na
sua compreensdo. Atualmente, no contexto escolar,
essa dificuldade parece se repetir no entendimento dos
numeros irracionais. Pommer (2011, p. 2) afirma que,
no campo de ensino da Matemdtica, os irracionais ainda
permanecem como um problema e seu ensino demanda
mais pesquisas e esclarecimentos.

Esse mesmo autor nos diz que “o conhecimento
matemdtico dos Numeros Irracionais, adquirido
através do movimento histérico e sistematizado pela
comunidade de matemdticos, sofreu uma transposicao
diddtica para ser ensinado em sala de aula” (p. 21).
Uma das dificuldades destacadas por Pommer para a
compreensio dos nimeros irracionais é o modo como se
realiza a transposi¢ao diddtica desse tema. Geralmente,
o conjunto dos niimeros reais ¢ tratado como a unido
de dois conjuntos disjuntos: os nimeros racionais e
os numeros irracionais; em seguida, o conjunto dos

nimeros irracionais ¢ apresentado como sendo formado
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pelos niimeros reais nao racionais. Estabelece-se, assim,
um quadro de circularidade. E, neste sentido, Pommer
compreende ser necessdrio se repensar o ensino dos
ndmeros irracionais em nivel escolar.

A construgao do conhecimento acerca dos niimeros
irracionais estd diretamente relacionada com o conjunto
dos niimeros racionais e com sua ampliagido. Moreira e
David (2010) nos dizem que “[...] 2 no¢o do que seja
nimero vem sendo ampliada desde a ideia bédsica do que
seja nimero natural [...]” e, desse modo, “[...] o conjunto
dos reais se apresenta para a comunidade escolar como
uma construgao cujo sentido ¢ o de superar determinadas
limitagoes da nogdo anterior de nimero” (p. 80-81).

Outro problema recorrente no tratamento dos
nimeros irracionais é apontado por Bortolossi e Mézer.
Esses autores consideram que um “erro frequente
detectado entre os alunos é o de eles considerarem, por
exemplo, que 7 ¢ igual a 3,14 e que \5 ¢ igual a 1,73”
(BORTOLOSSI; MOZER, 2016, p. 3). Geralmente,
consideragées como essas, muitas vezes sugeridas
pelo livro diddtico ou pelo professor, afastam a ideia
da definicio de niéimero irracional do aluno. Este
nio compreende que 1,73 é uma aproximagio com
duas casas decimais de \/5 e que, operando com essa
aproximagio, por exemplo, o resultado que serd obtido
ao final da opera¢do também serd uma aproximagio.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
documento de cardter normativo que define as chamadas
aprendizagens essenciais que devem ocorrer na Educacio
Bdsica brasileira, foi instituida em dezembro de 2017
(BRASIL, 2017a); o prazo mdximo para sua implemen-
tagdo pelas institui¢cdes de ensino, pela adequagao de seus
curriculos 4 BNCC, ¢ até o inicio do ano letivo de 2020.
A BNCC apresenta como expectativa para os alunos dos
anos finais do Ensino Fundamental que

(...) resolvam problemas com ndimeros naturais,

operagoes
fundamentais, com seus diferentes significados, e

inteiros e racionais, envolvendo as

utilizando estratégias diversas, com compreensio
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dos processos neles envolvidos. Para que

aprofundem a nog¢do de numero, ¢ importante
colocé-los diante de problemas, sobretudo os
geométricos, nos quais os nimeros racionais niao
sdo suficientes para resolvé-los, de modo que eles
reconhecam a necessidade de outros ntimeros: os
irracionais (BRASIL, 2017b, p. 267).

Dentro da unidade temdtica Ntimeros, uma das
cinco da drea de Matemitica, sdo determinados alguns
objetos de conhecimento (entendidos como contetdos,
conceitos e processos) que devem ser vistos no 9° ano
do Ensino Fundamental; 14 se encontram especificados:
necessidade dos ndimeros reais para medir qualquer
segmento de reta e niimeros irracionais: reconhecimento
e localizagio de alguns na reta numérica (BRASIL,
2017b, p. 314). As duas habilidades relacionadas a esses
objetos de conhecimento sio:

(EFOOM A01) Reconhecer que, uma vez fixada
uma unidade de comprimento, existem segmentos
de reta cujo comprimento nio é expresso nem por
ntmero racional (como as medidas de diagonais de
um poligono e alturas de um tridngulo, quando se
toma a medida de cada lado como unidade).

(EFO9M A02) Reconhecer um ntimero irracional
como um numero real cuja representagio decimal
¢ infinita e ndo periddica, e estimar a localizagao

de alguns deles na reta numérica (BRASIL, 2017b,
p. 315).

Ji o Conteddo Bisico Comum (CBC) de
Matemitica ¢ o documento que, pelo menos até este
ano, orienta a organizagio curricular no estado de
Minas Gerais. A proposta curricular nele apresentada
aponta contetidos a serem tratados e habilidades que os
alunos devem desenvolver a cada ano escolar, tanto para
o Ensino Fundamental IT quanto para o Ensino Médio.

No Ensino Fundamental II, a estruturacio do
CBC de Matemitica se dd em quatro eixos temdticos
(Numeros e Operagoes; Algebra; Espago e Forma; e
Tratamentos de Dados) que possuem temas especificos
da disciplina. Cada tema ¢ dividido em tdpicos, junto aos
quais estdo indicadas as respectivas habilidades a serem

desenvolvidas pelos alunos por meio do seu estudo.
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Para os anos finais do Ensino Fundamental,
o CBC de Matemdtica apresenta, dentro do Eixo
Temdtico I — Numeros e Operagoes e inserido no
Tema 1 — Conjuntos Numéricos, o tépico Conjunto dos
niimeros reais como sendo complementar, e ndo como

obrigatério. As habilidades referentes a esse tépico sio:

¢ Reconhecer a necessidade da ampliacio do
conjunto dos ndmeros racionais através de
situagdes contextualizadas e da resolugao de
problemas.

. Identificar nimeros racionais com as dizimas
periddicas.

¢ Identificar as dizimas ndo periédicas com os
nameros irracionais.

o Usar para
segmentos de comprimento

(MINAS GERAIS, 2007, p. 22).

geometria construir alguns

irracional

Para o Ensino Médio, o CBC de Matemdtica ¢
organizado em trés eixos temdticos distintos daqueles
dos anos finais do Ensino Fundamental. Sio eles:
I) Nameros, Contagem e Andlise de Dados; II)
Fungoes Elementares ¢ Modelagem; e I1I) Geometria
e Medidas. No eixo temdtico I é descrito, associado
ao tema Nimeros, o tépico Conjunto dos niimeros
reais. A ele estd vinculado o desenvolvimento de duas
habilidades especificas, que sio: “Reconhecer uma
dizima nio periédica como uma representagdo de um
ndmero irracional. [...] Utilizar nimeros racionais para
obter aproximagdes de nimeros irracionais” (MINAS
GERALIS, 2007, p. 44).

Conforme essa orientagio de distribuicio dos
tépicos, o conjunto dos ntGmeros irracionais niao é
abordado nos 6° e 7° anos do Ensino Fundamental.
Contudo, salientamos que ainda no 7° ano ji se pode
trabalhar e discutir a ideia de infinito. Uma possibilidade
bastante interessante, nessa dire¢io, seria propor aos
alunos realizarem divisdes entre dois niimeros naturais
cujo resultado seja uma dizima periédica e observarem
o comportamento do quociente durante o processo de

divisao (BIANCHINI, 2011). Por exemplo, no processo

de divisao de 11 por 7 (Figura 1), aparecerdo, nesta
ordem, os restos* 4, 5, 1, 3, 2, 6; na continua¢io da
divisdo, aparecerd novamente o resto 4 e, na sequéncia,
novamente os restos 5, 1, 3, 2 e 6. Desse modo, ao se
repetirem, sucessivamente, esses restos, o processo de
divisdo pode continuar acontecendo indefinidamente, o
que leva ao surgimento no quociente do que chamamos
de uma dizima periddica.
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Figura 1 — Encontrando uma dizima periédica

Fonte: as autoras

Este tipo de proposicio é uma oportunidade
para os alunos compreenderem a definicdo de periodo
de uma dizima periédica e trabalhem com a ideia de
infinito dentro de um processo que nao tem fim.

O primeiro contato dos alunos com os nimeros
irracionais se dd no 8° ano, conforme orientacio
do CBC, ou no 9° ano, de acordo com a BNCC.
Esse momento ¢ “[..] certamente, muito dificil. Os
nimeros irracionais nio existem no mundo concreto,
sdo abstrac6es matemdticas, sé existem no mundo das
ideias, para aceita-los ¢ preciso imaginar processos
infinitos e proximidades que tendem a zero” (GARCIA;
FRONZA; SOARES, 2005, p. 6).

Concordamos com Pommer (2012) quando diz
que “é importante discutir a questdo de aproximagio

no ensino bdsico, podendo constituir poderoso meio

de abordar os nimeros irracionais, além de permitir
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esclarecer as conexées com os ndmeros racionais”
(POMMER, 2012, p. 39). Sendo assim, uma outra
possibilidade de fazer essa discussio, dando inicio
ao trabalho com os irracionais no 8° ano, estaria
relacionada & compreensiao do que é a raiz quadrada
de um ndimero, juntamente com o uso da calculadora.
Nessa etapa, na qual os alunos jé tiveram contato com
o cdlculo de raizes quadradas de quadrados perfeitos,
pode ser introduzido o cdlculo do valor aproximado
de raizes quadradas de numeros que nao sio
quadrados perfeitos.

Por exemplo, pode-se calcular o valor aproximado
da raiz quadrada do nimero 23, convidando os alunos
a observar o que acontece nesse processo. Como 23
estd compreendido entre 16 e 25, podemos dizer que
16 < 23 < 25. Assim, a raiz quadrada de 23 estard
compreendida entre J16 € V25, ou seja, 4 < J23< 5,
O uso da calculadora pode ser interessante a partir do
momento em que tomarmos um valor 7, compreendido
entre 4 e 5 e encontramos seu quadrado, observando se
é superior ou inferior a 23. Se inferior, estabelecem-se as
desigualdades m, < \/ﬁ < 5; se superior, estabelecem-se
as desigualdades 4 <~/23 < m,. Se o valor de m, tomado
for tal que m, < \/ﬁ< 5, considera-se um novo valor
m, compreendido entre m, e 5, calcula-se o quadrado
de m ; sendo ele inferior ou superior a 23, determinam-
se, respectivamente, novas desigualdades: ou m, < \/E
<5oum, < \/ﬁ< m,. Se o valor de m, tomado for
tal que 4 < J23 < m, considera-se um novo valor m,
compreendido entre 4 e m, calcula-se o quadrado de
m.; sendo ele inferior ou superior a 23, determinam-se,
respectivamente, novas desigualdades: ou m,< \/ﬁ <m,
oud<+23< m,. Dando sequéncia a esse procedimento,
encontramos numeros que se aproximam cada vez
mais de v23.

Essa proposta de abordagem, além de permitir
uma discussdo sobre aproximagio, é uma oportunidade

para o pI’OfCSSOI‘ retomar com Seus alunos qUCSt()CS

INSTRUMENTO

relacionadas a nimeros decimais vistas em anos escolares
anterjores e, principalmente, para abordar a nogao de
infinito. Juntas, as nogées de infinito e de aproximagio
sdo importantes para preparar os alunos para o trabalho
com os numeros irracionais.

A dificuldade com esses ntimeros inicia-se na
sua introducdo. Geralmente, os ndmeros irracionais
sa0 apreSCntadOS a0s alunOS como oS nﬁmCrOS nao
racionais, nimeros que nio podem ser escritos como
a razdo de dois nimeros inteiros, ou entio como 0s
nimeros com infinitas casas decimais nao periddicas.
Moreira e David (2010) chamam a atengao para esse fato
argumentando que:

Ora, se o universo numérico dos alunos ainda é
o conjunto dos racionais, nenhuma dessas duas
caracterizagbes tem qualquer significado. Quanto
nio se sabe o que significa uma forma decimal
infinita e nao periddica também nio se sabe o que
¢ um ntmero irracional e vice-versa. Do mesmo
modo, se a ideia escolar de niimero estd associada,
na sua acep¢do mais ampla, apenas a uma razdo
de inteiros, os irracionais nio sio nimeros j& que
nio sio razio de inteiros. [...] No final, define-se
0 conjunto dos ntimeros reais como a uniio dos
racionais com os irracionais. Fecha-se, assim, um
ciclo de inconsisténcias, e nio se esclarece o sentido
de se conceber os irracionais como niimeros ou o

significado que possa vir a ter essa nova espécie de
nimero (MOREIRA; DAVID, 2010, p. 82).

Retomando o quadro de circularidade na
definicio do conjunto dos nimeros reais, Garcia,
Fronza e Soares acreditam que apresentar os irracionais,
alegando nio serem eles nimeros racionais, pode deixar
dtvidas sobre a existéncia dos irracionais. Indicam ainda
que “nio se faz relagdo entre as questdes geométricas que
originaram a criagdo dos irracionais com este contetido.
Inverte-se a ordem, colocando-se a Geometria depois
dos Irracionais” (GARCIA; FRONZA; SOARES,
2005, p. 16).

Geralmente, as abordagens de representagdes de
nimeros na reta real se limitam apenas aos conjuntos

dos inteiros e dos racionais, reforcando uma visiao
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equivocada de que a reta numérica é formada apenas
por esses ultimos nimeros. Abordar a representagao dos
nimeros irracionais na reta numérica por construgoes
geométricas (Figura 2) — o que é importante para a
compreensio desse conjunto numérico e também dos

nimeros reais — exige do professor enfatizar junto aos

Figura 2 — Representagao dos nimeros irracionais

Fonte: as autoras

Para tanto, um encaminhamento possivel em sala
de aula seria, por exemplo, propor aos alunos a constru¢io
de retAngulos (Figura 3) — dadas as medidas racionais de
seus lados — nos quais as medidas dos segmentos das di-
agonais obtidas sejam ntimeros irracionais. Em situagoes
como essa, entendemos valer a pena explorar com os
alunos tanto o processo algébrico envolvido no célculo
da medida da diagonal do retdngulo quanto, especifica-
mente, utilizando-se uma régua graduada e consideran-
do-se a unidade de medida tomada para a constru¢io dos
lados do retdngulo, a medigdao dessa diagonal. Muitas
vezes, a possibilidade de se tomar uma medida — que ¢
aproximada — da diagonal do retingulo, representando-a
com um nimero decimal, pode causar um estranhamen-
to (LINS, 2004) com relagdo ao fato de, algebricamente,
a medida obtida ser um niimero irracional. Criar em sala
de aula um momento de discussao que relacione as me-
didas obtidas algébrica e manualmente pode ser proficuo
para que seja problematizada essa relagao entre nimero

irracional e sua aproximacéo racional.

alunos que muitas dessas representacoes se constituem
em uma localizacao aproximada. Entretanto, no caso
de niimeros que sio a medida das diagonais de um
retdngulo, esse comprimento é tdo preciso e tdo exato

quanto os comprimentos dos lados do quadrildtero
(MOREIRA; FERREIRA, 2012).

Figura 3 — Retangulo cuja diagonal é irracional v/2 e
V3 na reta numérica

Fonte: as autoras

No tratamento das operagdes que envolvem radic-
ais — adi¢ao, subtracio, multiplicagao, divisao, que acon-
tece a partir dos anos finais do Ensino Fundamental —,
nota-se determinada preocupacio com os calculos, mui-
tas vezes deixando de lado a compreensdo dos niimeros
racionais e irracionais com os quais se opera. A partir da
introducao dos niimeros irracionais, Pommer (2012) nos
indica que, frequentemente, os livros diddticos restringem
sua abordagem “[...] ao cdlculo aproximado e a [sic] rep-
resentagio geométrica, nio destacando a problemdtica
do significado relativo ao conceito de aproximagao, nem
colocam em evidéncia a questdo conceitual da incomen-
surabilidade” (POMMER, 2012, p. 117).

Um dos nimeros irracionais estudados por
alunos em vdrios momentos da Educagao Bdsica, cujo
tratamento segue esse caminho, é o nimero 7. Em
pesquisa realizada por Bortoletto, sobre as abordagens
do ensino do nimero 7, esse autor nos diz que

[...] a maioria dos professores que introduzem 7 na
52 série nio o definem como “ntimero irracional”
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e sim como “nimero resultante de uma razio” e
quanto aos professores que ensinam J a partir da 72
série, a maioria o define como “ntimero irracional”

(BORTOLETTO, 2008, p.59).

Esta maneira de conduzir o estudo do @ —
primeiramente como niimero resultante da razio entre
o comprimento da circunferéncia e seu raio e, depois,
como um numero irracional — pode induzir o aluno a
considerar que o & pode ser escrito como a razdo de
dois nimeros inteiros. Enfatizamos aqui a pertinéncia
de que, neste contexto de tratamento dos nimeros
irracionais, sejam discutidas operac¢oes envolvendo
tais nimeros, de modo a criar oportunidades para que
o aluno compreenda que, se a razio de dois niimeros
resulta em um numero irracional, como é o caso do 7,
¢ porque pelo menos um desses ndmeros ¢ irracional.

Outra ocasiao em que, na Educagao Bdsica, os
estudantes se deparam com o nimero 7 ¢ no estudo da
Trigonometria. O trabalho que frequentemente se exige
dos alunos, muitas vezes mecinico, de conversio de
medidas de 4ngulos dadas em radianos para graus pode
sugestionar ao aluno considerar 7 como sendo 180°, j4
que um angulo de 7 radianos equivale a um angulo de
180°. Dessa maneira, pode-se assim estabelecer para o
nimero p uma compreensio que se contrapde a definicao
de um ndmero irracional. Acreditamos que, se ndo
discutido em sala de aula o processo de conversao entre
essas unidades de medidas, o qual passa pela definicao
da unidade de medida radiano e pela consideragio do
comprimento da circunferéncia como sendo 27R (onde
R ¢ o raio da circunferéncia), considerar o ndimero 7

como 180° ¢ algo bastante possivel de ocorrer.
CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo da histéria, verifica-se a existéncia de
diversos relatos sobre o desenvolvimento da ideia de
irracionalidade, desde o “choque” dos pitagéricos com

nimeros que nio podiam ser mensurados até a nogao
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de cortes de Dedekind. Com base nessas histérias,
é possivel perceber a dificuldade da humanidade em
produzir e, a0 mesmo tempo, compreender as ideias
envolvidas com os niimeros irracionais.

De certo modo, similarmente (s) histdria(s) desses
numeros, no ensino dos ndmeros irracionais também é
possivel identificar dificuldades no entendimento e na
compreensdo das suas ideias por alunos da Educacio
Basica. Alguns autores acreditam que esta dificuldade
estd relacionada com o modo com que se realiza a
transposi¢do diddtica do tema. Esta dificuldade na
transposicdo ji pode ser identificada na defini¢ao dos
conjuntos numéricos. Por isso a necessidade de se repensar
o ensino dos niimeros irracionais no 4mbito escolar.

No repensar esse ensino, percebemos o
desenvolvimento das ideias de aproximagio e de infinito
como fundamentais para que o aluno compreenda os
conceitos e as operagoes relacionados a irracionalidade.
Essas ideias podem ser (re)tratadas e (re)discutidas antes
mesmo da introdugio formal do conteddo ntimeros
irracionais e, acreditamos, (re)tratadas e (re)discutidas em
outros momentos e contextos posteriores a tal introducao.

Perspectivas distintas enriquecem abordagens
dos numeros irracionais que podem ser promovidas.
(Re)criar situagoes préximas as que podem ter se
sucedido historicamente e para ela produzir significados
(LINS, 1999; 2004) nos parece uma abordagem
possivel e didaticamente interessante. Outros elementos
importantes, nem sempre considerados nas discussoes
sobre nuUmeros irracionais, sio recursos como a
régua graduada e a calculadora como auxiliares no
desenvolvimento das ideias de infinito e aproximagio.

Nesta perspectiva, é crucial a criticidade do
professor de Matemdtica ao utilizar o livro diddtico que
adotar, de modo que possa complementar e alterar as
propostas nele oferecidas, buscando promover situagoes
que favorecam a aprendizagem do aluno no que se refere

aos ntimeros irracionais.
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O que observamos, a partir das consideragdes
feitas acerca dos ndmeros irracionais, é que seu
ensino envolve ideias que, para serem compreendidas,
demandam do professor de Matemdtica implementar em
sala de aulas préticas educativas que se configurem como
oportunidades para os alunos discuti-las, problematiza-
las e estranhd-las. Mais uma vez, destacamos dentre
elas as ideias de infinito e de aproximac¢io. Sendo
criadas tais oportunidades, acreditamos que, ao final
da Educagio Bdsica, seja possivel que adolescentes e
jovens produzam significados para niimeros irracionais
na dire¢do apontada por Pommer, de que “[..] tais
expressoes [dos ndimeros irracionais] representam
um processo infinito, que pode ser aproximado por
um processo finito, expressando assim resultados da
operagdo de aproximagdo, na concep¢io de que esta
pode ser melhorada o quanto se deseje ou se necessite”

(POMMER, 2012, p. 164).

ON IRRATIONAL NUMBERS AND
POSSIBILITIES FOR THEIR TEACHING

This article aims to discuss the Irrational Numbers
as an object of instruction in Basic Education.
We begin this discussion by bringing to the
reader questions related to the construction of
this numerical set over time and then we list
considerations about the teaching on irrational
numbers from the perspective of official documents
and various authors involved with this theme. We
propose to present proposals to approach these
numbers that aim at the production of meanings
for an irrational number as an infinite process
that can be approximated by a finite process, thus
establishing other relations between the traditional
approaches through the denial of rational numbers

and via decimal representation.

Keywords: Mathematics Education. Irrational
Numbers. Meanings production. Infinite.

Approximation.

SOBRE NUMEROS IRRACIONALES Y
POSIBILIDADES PARA SU ENSENANZA

Este articulo tiene como objetivo discutir los
Numeros Irracionales como objeto de ensefianza
en la Educacién Basica. Hemos empezado esta dis-
cusién trayendo al lector las cuestiones relaciona-
das con la construccién de este conjunto numérico
a lo largo de los siglos y comenzando con consid-
eraciones acerca de la ensenanza de los irracionales
bajo la perspectiva de los documentos oficiales y
varios autores involucrados con este tema. Busca-
mos en la escritura del texto presentar propues-
tas de abordaje de esos niimeros que apunten a
la produccién de significados para un nimero ir-
racional como un proceso infinito que puede ser
aproximado por un proceso finito, estableciendo
asi otras relaciones entre los tradicionales enfoques
mediante la negacién de los ndmeros racionales y

mediante representacién decimal.

Palabras clave: Educacién Matemdtica. Nameros
Irracionales. Produccién de significados. El

infinito. Aproximacién.

Nortas

Diz-se que quatro grandezas estio na mesma razio, a primeira
para a segunda e a terceira para quarta, se, quando equimdltiplos
quaisquer sio tomados da primeira e da terceira e equimiltiplos
quaisquer, da segunda e da quarta, os primeiros equimultiplos sao
ambos maiores que, ou ambos iguais a, ou ambos menores que,
os ultimos equimultiplos considerados em ordem correspondentes
(BONGIOVANNTI, 2005, p. 96).

Importante ressaltar que, no processo de divisio, no caso de uma
divisao por um ndimero k, natural nao nulo, haverd, no mdximo,
(k-1) restos distintos.
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POSSIBILIDADES DA ANALISE DA PRODUCAO
ESCRITA EM UM GRUPO DE TRABALHO COM
PROFESSORES DE MATEMATICA

Darlysson Wesley da Silva’

Jodo Ricardo Viola dos Santos™

O objetivo deste artigo ¢ investigar possibilidades da andlise da produ¢io escrita em um grupo de trabalho
com professores de Matemdtica, tomando como principais referéncias tedrico-metodolégicas o modelo dos
campos semanticos (LINS, 2012) e a Andlise da Produgao Escrita (BURIASCO, 2004). Por meio de uma
abordagem de pesquisa qualitativa, produzimos nossos dados a partir de gravagdes de oito encontros com
professores que ensinam Matemdtica. Com intengoes de discutir as demandas da prdtica docente, pudemos
destacar algumas consideracoes na dire¢io de que um grupo de trabalho com professores que ensinam
Matemitica pode oferecer condicoes para que estes construam diversificadas estratégias diddtico-pedagdgicas

personalizadas aos seus alunos e aos contextos politico e social a partir de situagdes das suas experiéncias.

Palavras-chave: Demandas da prdtica docente. Desenvolvimento profissional de professores. Produgoes de

significados. Modelo dos campos semanticos.
INTRODUCAO

Se, por um lado, na pesquisa em Educagio Matemidtica, existem vdrios trabalhos que investigam aspectos
relacionados ao ensino e a aprendizagem de alunos por meio de seus registros escritos (BURIASCO, 2004; VIOLA
DOS SANTOS; BURIASCO; CIANI, 2008; OLIVEIRA; PALIS, 2012), por outro, temos ainda poucos trabalhos
que investigam possibilidades da andlise da produgio escrita na formagao continuada de professores de Matemitica.
Com isso, podemos produzir alguns questionamentos sobre essas possibilidades: que interagoes sio produzidas
quando professores analisam produgdes escritas em grupos de trabalhos? Quais estratégias diddtico-pedagdgicas
podem ser discutidas nesses espagos? Quais sio as contribui¢oes da andlise da produgao escrita para formagao
continuada de professores de Matemadtica?

Nesse ensejo, o objetivo deste artigo ¢ investigar possibilidades da andlise da produgao escrita em um grupo

de trabalho com professores de Matemadtica. Produzimos nossos dados a partir de gravacées (dudio e video) de oito

Mestre em Educacdo Matemdtica pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS). Professor da Faculdade Mauricio de Nassau -
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POSSIBILIDADES DA ANALISE DA PRODU(;AO ESCRITA EM UM GRUPO DE

TRABALHO COM PROFESSORES DE MATEMATICA

encontros de um grupo de trabalho com professores de
Matemitica. Nossa intengdo no grupo de trabalho era
discutir demandas da prética profissional dos professores
por meio de produgdes escritas em matemadtica.

Este estudo faz parte de um projeto maior

Anilise da

Oportunidade para o Desenvolvimento Profissional

intitulado Producio Escrita como
de Professores que Ensinam Matemdtica’. O objetivo
principal deste projeto foi investigar potencialidades
da andlise da produgio escrita como oportunidade
para o desenvolvimento profissional de professores que
ensinam Matemdtica. Dentre suas metas, as principais
eram: apresentar subsidios para reestruturacdes nos
cursos de Licenciatura em Matemadtica; trilhar caminhos
para formagio continuada de professores; contribuir
para sistematizacoes a respeito dos conhecimentos
adequados, necessdrios e especificos dos professores que

ensinam Matemadtica.

1. MODELO DOS CAMPOS SEMANTICOS

Nossa principal referéncia teérico-metodolégica
¢ o modelo dos campos semanticos (MCS) (LINS,
1999; 2001; 2012). A partir de algumas de suas
nogoes, produzimos nossas leituras de nossos dados e
apresentamos uma discussio no 4mbito da formagio
continuada de professores de Matemitica.

Ao escrevermos a respeito dessa teorizagao,
explicitamos nossa forma particular de 1é-la e
apresentd-la (constitui-la e sermos constituidos). Com
isso, formulamos nosso entendimento baseando nos
pressupostos do autor (mais especificamente, nos
pressupostos de “um” autor), buscando relagdes com
nossas constituicoes, nosso modo de falar do MCS.
Assim, apresentamos (nos constituimos em) algumas
nogdes que nos ajudaram a realizar nossas andlises.

Para Lins (2012, p. 12), “conhecimento consiste

em uma crenga-afirmacgdo (o sujeito enuncia algo que

acredita) junto com uma justificagdo (aquilo que o
sujeito entende como lhe autoriza a dizer o que diz)”. Ao
observarmos essa nogao, poderfamos pensar em estruturar
uma férmula do tipo: Conhecimento = Crenga-afirmagio
+ Justificacdo. Mesmo sabendo que conjecturar esse tipo
de definicdo nio seria uma boa escolha, tomemos como
elementos-chave as parcelas do 2° membro da igualdade.

A palavra composta crenga-afirmacio nos
remete as coeréncias, legitimidades de alguém que
enuncia sobre algo que acredita. Para Lins (2012, p.
14), essa “palavra, em seu uso na teoria, concentra-
se em fazer o outro acreditar em algo em que vocé
traz como legitimo”. O termo coeréncia se comporta
intrinsecamente dentro da palavra crenga-afirmacio,
pelo fato de haver certa “regra oculta” que define
seu entendimento. Uma vez que dizemos que crer
¢ sin6bnimo de acreditar, nés, seres humanos, nio
acreditamos em coisas que nio tenham alguma
coeréncia para nosso mundo. Nio nos satisfazemos em
aceitar ou afirmar algo que, para nés, nao tenha algum
sentido. Com isso, o centro dessa discussio é que

antecipamos a legitimidade de nossa cren¢a-afirmacio.

Lins (2012) completa afirmando que

[...] nenhum conhecimento vem ao mundo
ingenuamente. Aquele que o produz, o que enuncia,
j fala em uma direcio (o interlocutor) na qual o
que ele diz, e com a justificagio que tem, pode ser
dito. [...] Nio existe conhecimento implicito nem
conhecimento “em agao” [...] Existe, no entanto,
conhecimento terceira-pessoa: quando digo “fulano
sabe que”, ao observd-lo fazer algo (consertar
uma bicicleta, por exemplo), sou eu o sujeito do
conhecimento, quem o enuncia, o produz, e este
conhecimento ¢ sobre um outro (LINS, 2012,

p- 13).
Diante disso, a justificacio — elemento que
completa a nossa “igualdade” — caracteriza-se da

seguinte maneira:

Nio ¢ justificativa. Nao ¢é explicagdo para o que
digo. Nao éalgum tipo de conexao légica com coisas
sabidas. E apenas o que o sujeito do conhecimento
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(aquele que o produz, o enuncia) acredita que o
autoriza a dizer o que diz (LINS, 2012, p. 21).

Ao observarmos a citacio acima, temos uma ideia
do que seria conhecimento, a0 mesmo tempo em que se
evidencia a no¢do de justificagio nao como justificativa
ou tentativa de explicar e convencer alguém a respeito do
que se fala. Justificagdo é o que garante, para o sujeito do
conhecimento, a propriedade de enunciar determinada
crenga-afirmagdo. Deste modo, para nés, baseados no
MCS, um conhecimento ¢ uma crenga-afirmagao junto
com uma justificagdo. Em nossos encontros no grupo
de trabalho, esta foi uma leitura que fizemos: como
os professores produzem crenga-afirmagdes junto com
justificacoes ao analisarem produgées escritas de alunos.

Outras duas nogoes que nos norteiam no MCS
sdo: significado e objeto. “Significado de um objeto ¢é
aquilo que efetivamente se diz a respeito de um objeto,
no interior de uma atividade. O objeto ¢ aquilo para
que se produz significado” (LINS, 2012, p.28). No
MCS nao se tem objeto sem antes ter uma produgio de
significado. Contudo, nio se deve julgar o objeto como
menos importante pelo fato de depender diretamente do
significado. Lins (2012, p.29) apresentaasuaimportincia
diretamente quando afirma: “nés constituimos objetos
(instituimos, criamos, inventamos, reinventamos...)
produzindo significados. Sao objetos que estruturam
nossa cognicdo (que ¢, portanto, situada, no sentido
técnico do termo)”.

Outro destaque da relagdo entre significado
e objeto é que o significado de um objeto é sempre
“local”. Um exemplo abordado por Lins (2012) para
explicar essa afirmagio se apresenta na frase: “O mundo
¢ fragmentado”. Dependendo do contexto no qual esteja
essa frase, a palavra “fragmentado” pode se constituir
tanto como verbo quanto como adjetivo.

Partindo dessa ideia, da relacio entre significado

e objeto, temos a nogdo de interlocutor, o que se faz

primordial para os processos de producio de significados.

INSTRUMENTO

O interlocutor é uma diregio na qual se fala. Quando
falo na dire¢ao de um interlocutor é porque acredito que
este interlocutor diria o que estou dizendo e aceitaria/
adotaria a justificagdio que me autoriza a dizer o que
estou dizendo. Segundo Lins (2012, p. 19), “[...] quem
fala nao espera que um interlocutor responda, mas a
mera existéncia do interlocutor (a impossibilidade da
solidao) instaura a dialogia. [...] O interlocutor é um ser
cognitivo®, nao um ser biolégico”.

Uma ultima nogao do MCS que apresentamos
neste artigo ¢ a leitura plausivel, que, segundo Lins (1999,
p- 93), caracteriza-se como toda “tentativa de se entender
um autor, passando pelo esfor¢o de olhar o mundo com
os olhos do autor, de usar os termos que ele usa de uma
forma que torne o todo de seu texto plausivel”.

Ler plausivelmente o outro acontece na direcio
de tentar produzir com o outro, lendo como esse outro
opera, quais palavras utiliza, de que modo procede em
uma determinada situacio. Nio se trata de mostrar o
que o outro ndo fez ou mesmo o que ele deveria ter
feito. A leitura plausivel é sempre tentativa, em um
movimento de se produzir ao lermos o outro.

Em nossos encontros no grupo de trabalho,
tentamos ler plausivelmente os processos de producio
de significados dos professores ao analisarem produgées
escritas. Lemos os processos dos professores produzirem
significados e constituirem objetos em uma diregao.
Como eles operam? O que produzem ao analisarem

producdes escritas?
2. ANALISE DA PRODUCAO ESCRITA

Uma simples corre¢do de uma atividade em sala
de aula de Matemdtica é, para o professor, um momento
de tomar decisées frente ao modo como seu aluno lida
com os enunciados. Essa atitude tao frequente em sala
de aula, muitas vezes realizadas com poucas discussoes,

pode ser um elemento-chave para mudancas e
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transformagdes nas préticas profissionais de professores
de Matemitica. E possivel transformar simples corregoes
de professores em movimentos interessantes de andlises,
nas quais possam oferecer informagdes relevantes tanto
para os professores quanto para os alunos. Buriasco
(2004) afirma que

Os registros que os alunos fazem ao resolver as
questoes ddo valiosas informagées sobre o modo
como compreenderam e registraram suas ideias a
respeito da situagao apresentada. Tais informacoes
fornecem rico material para o professor incorporar
ao seu repertdrio no planejamento das aulas e para
orientar suas escolhas diddticas, servindo como
referéncia para conversar sobre Matemdtica com o

aluno (BURIASCO, 2004, p.5).

Essa autora apresenta a ideia de que a andlise
da producio escrita ¢ uma estratégia para conhecer

modos como alunos e professores lidam com

tarefas matemadticas, as estratégias que elaboram,
os procedimentos que utilizam e as respostas que
apresentam. Além disso, Buriasco (2004) considera um
panorama de possibilidades e pontos que podem ser

tomados como base da producio escrita:

Se o aluno tenta responder o item; Se registra os
dados da questdo; Qual o tipo de notagdo utiliza;
Quais sdo as caracteristicas da notagio; Se escolhe
um procedimento que resolve corretamente a
questdo e utiliza padrao escolar; Néo utiliza padrio
escolar; Desenvolve corretamente o procedimento;
Nio desenvolve corretamente o procedimento;
Desenvolve corretamente mas parcialmente o
procedimento; Nio desenvolve o procedimento;
Escreve a resposta; Nio escreve a resposta; Escolhe
um procedimento que nio resolve corretamente a
questdo; utiliza padrio escolar; Nao utiliza padrio
escolar; Desenvolve corretamente o procedimento;
Nio desenvolve corretamente o procedimento;
Desenvolve corretamente, mas parcialmente o
procedimento; Nio desenvolve o procedimento;
Escreve a resposta; Nio escreve a resposta

(BURIASCO, 2004, p.6).

Analisar produgbes escritas em Matemadtica
¢ uma estratégia para professores de Matemdtica
conhecerem detalhes que envolvem os processos de

producdes de significados de alunos. Mesmo que

essas producdes nos apresentem apenas o fim de
um processo, pelo registro escrito, as possibilidades
de producio de leituras de caminhos, travessias e
atalhos construidos pelos alunos em suas resolugées
sao de muita relevincia para o trabalho pedagégico
dos professores.

D’Ambrosio (2013) apresenta uma pesquisa
fundamentada nos pressupostos construtivistas,

possibilidades  de

estabelecer e construir fundamentagoes tedricas para o

concomitantemente ligada a
desenvolvimento da formagdo dos professores a partir
de produgées de alunos. Nesse trabalho, a autora define
seus professores como professores-pesquisadores,
pois, ao assumir os aspectos defendidos pelas teorias
construtivistas, esses individuos adotaram uma posi¢ao
deanalistas hermenéuticos para criagao de modelos para
atividades futuras a partir da Matemdtica dos alunos
e por meio de suas produgdes escritas. Os professores-
pesquisadores colocaram-se em movimentos de buscar
possibilidades para seus trabalhos em sala de aula a
partir da prépria demanda que os alunos apresentavam
em suas produgdes escritas. Para D’Ambrosio, esse
trabalho se tornou pertinente, uma vez que
entende-se que os professores tém acesso ao
pensamento do aluno e & sua voz tanto por meio de
articulagées orais quanto de sua produgio escrita. A
atitude hermenéutica, ao ler a produgio escrita do
aluno, é um ato de “ouvir” a voz deste, pois escrever

¢ uma forma de comunicar ideias (D’AMBROSIO,
2013, p.251).

Ao apresentar algumas conclusoes, essa autora
afirma que o trabalho do professor-pesquisador, quando
assume o papel de dar voz ao aluno, proporciona uma
unido de elementos que instigam para possibilidades e
desenvolvimentos de modelos da Matemdtica com seus
alunos a partir da andlise de suas produgoes escritas. Esses
modelos auxiliam tanto na sustentacio do seu trabalho
em sala de aula quanto na geracio de possibilidades de

novas relagdes para a Matemdtica e o ensino.
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Ciani (2012) propée duas propostas de intervengao
como subsidio operacional para a constitui¢io de
oportunidade de aprendizagem por meio da andlise
da produgio escrita. No que se refere ao uso da andlise
da producido escrita, a autora nos mostra que ela pode
proporcionar ao professor umasaida da culturae dualidade
do certo/errado, assim como também um éxodo da
exclusio e competicio, parauma culturada multiplicidade
das maneiras de lidar com o conhecimento, que por sua
vez estd diretamente relacionado i solidariedade e a
cooperagio. Segundo a autora

além de se apresentar como uma estratégia para
implementacio da avaliagio como pritica de
investigacdo, a andlise da producio escrita mostra-
se como um caminho para conhecer multiplos
aspectos da atividade Matemdtica dos alunos e
também como uma possibilidade para capacitar

os professores e reorientar a sua pratica pedagdgica

(CIANI, 2012, p.43).

Com isso, uma das principais relevancias
do trabalho da autora é a de buscar conhecer sua
complexidade e heterogeneidade a partir da anilise da
produgio escrita dos alunos, respeitando as vivéncias e
idiossincrasias de cada individuo.

O trabalho de Pires (2013) teve por objetivo
descrever e analisar uma pesquisa com prova por fases,
realizada com nove professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental de uma escola pablica municipal
de Londrina — PR. De forma geral, a autora buscou
analisar produgoes escritas dos professores tomando
como base para investigagio a ideia de reinvencdo
guiada’® no 4mbito da Educa¢ao Matemitica Realistica.

No desenvolvimento do seu trabalho, a autora
utiliza as questoes da prova em fase como ponto de
partida para o processo de reinvengdo, proporcionando
um processo em que a pesquisadora/formadora
participasse como guia e mediadora das situacoes a
partir de perguntas e consideracdes a respeito das

producdes escritas dos participantes.

INSTRUMENTO

Segundo Pires (2013), sua reinvencio guiada,
utilizando estratégias da andlise da producao escrita,
pdde proporcionar aos participantes (professores de
Matemdtica) a saida de uma posi¢ao de meras receptoras
de uma Matemdtica pronta e acabada para uma posi¢io
de professores que desempenham um papel de agente
do processo de desenvolvimento e do processo de
aprendizagem. Em meio aos relatos e materiais colhidos
em sua pesquisa, Pires (2013) afirma que

A prova em fase pode provocar mudangas na
maneira que os professores interpretam e analisam
a producio escrita dos alunos. Esta proposta,
trabalhar com provas em fase, requer muito mais
do que olhar apenas a resposta do aluno. Realizar
uma prova em fases exige a elaboragio de perguntas
que guiem o aluno no processo de ensino e
aprendizagem. A tarefa de elaborar as perguntas

¢ uma tarefa que exige reflexdo e estudo (PIRES,

2013, p.97).

Essa autora ainda argumenta que todo esse proces-
so de prova em fases, reinvengio guiada e perspectiva da
andlise da produgao escrita podem proporcionar camin-
hos para capacitagao de docentes, o que nio se identifica
como uma “reciclagem”, mas sim como uma abertura de
um leque de possibilidades para a pratica docente.

Diante dessas consideracoes, neste trabalho,
tomamos a andlise da produ¢do escrita como uma
estratégia para o trabalho com professores de Matemitica
em um grupo de trabalho. Uma estratégia que nio
se limita a procedimentos pré-instituidos, mas que se
moldam e tomam formas nos processos, nas discussoes
e nas interagoes de professores com registros escritos de

alunos, de outros professores ou mesmo deles.

3. ESTRATEGIA METODOLOGICA

trabalho,

qualitativa, de acordo com a natureza de nossos dados e

Neste realizamos uma pesquisa

os objetivos do trabalho. Segundo Garnica (2004), uma

pesquisa qualitativa tem as seguintes caracteristicas:
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(a) a transitoriedade de seus resultados; (b) a
impossibilidade de uma andlise a priori, cujo
objetivo da pesquisa serd comprovar ou refutar;
() a ndo neutralidade do pesquisador que, no
processo interpretativo, vale-se de suas perspectivas
e filtros vivenciais prévios dos quais nio consegue
se desvencilhar; (d) que a constituicio de suas
compreensoes se dd nio como resultado, mas em
uma trajetéria em que essas mesmas compreensoes
e também os meios de obté-las podem ser (re)
configuradas; e (¢) a impossibilidade de se
estabelecer regulamentagbes, em procedimentos
sistemdticos, prévios, estdticos e generalistas

(GARNICA, 2004, p.86).

Produzimos nossos dados em dudio e video
durante oito encontros do nosso grupo de trabalho,
no periodo de setembro a dezembro de 2013. Cada
encontro tinha a duragao aproximada de quatro horas,
ocorrendo nas quartas-feiras, no periodo da tarde.

Utilizamos gravadores de dudio e video para
produzir nossos dados. Os gravadores de dudio ficaram
posicionados em pontos estratégicos, focando as
discussoes pontuais e individuais nos grupos menores.
Utilizamos duas cAmeras, uma posicionada para
gravar as discussdes gerais, tendo o campo visual de
todos os participantes, e outra voltada para o quadro-
negro, focada nas discussdes do grande grupo, no qual,
em alguns momentos, os professores explicitavam
algumas discussoes.
oito foram  discutidas

Nesses encontros,

dificuldades e

como a andlise da produgdo escrita pode contribuir

possibilidades, potencialidades  de
para o desenvolvimento profissional de professores
de Matemidtica. Ao longo dos oito encontros, oito
professores de Matemdtica de rede publica e particular
participaram do grupo de trabalho. Em nossas andlises,
utilizamos nomes ficticios.

As atividades foram elaboradas com a intencao
de serem disparadores de discussoes das demandas
profissionais dos professores. Tinhamos um roteiro

predeterminado para os oito encontros que poderia

ser totalmente modificado ao longo do processo. A
dindmica de trabalho do grupo era construida em
momentos de discussbes em pequenos grupos, com
dois ou trés membros, e no grande grupo, com todos os
membros, iniciando sempre os encontros com discussoes
em pequenos grupos e terminando no grande grupo.
Um grupo de trabalho* constitui-se como um
espago de formagdes. Formacoes dos professores da
Educagdo Bésica, professores em formagio em nivel de
graduagio e pés-graduagio, bem como para professores
universitdrios. Nao se trata de um curso, nem mesmo
de um grupo no qual pesquisadores, mestrandos e
doutorandos aplicam suas pesquisas (quase sempre
estando de fora do processo). Trata-se de um grupo que
pode “dar certo”, “funcionar” ou nao. Um grupo de

trabalho nunca ¢ e estd sempre sendo.

4. TRACOS DE DIALOGOS E DISCUSSOES
NO GRUPO DE TRABALHO

Apresentamos duas situagoes em que professores
dialogam em andlises que envolveram produgées
escritas. Sao elas: a) Quando eu paro e penso no que fiz
e nao nos erros e dificuldades dos meus alunos; b) Mas
ainda vejo alguns problemas na questdo, pois eu nio
esperava tantas resolucoes diferentes dos meus alunos.
Dado o escopo do artigo, esses didlogos apenas ilustram
algumas andlises de produgdes escritas que os professores
realizaram nos encontros do grupo de trabalho.

Nossa inten¢ao ¢ criar um fluxo dialdégico e
evidenciar, com isso, a dinimica das interagbes no
grupo de trabalho. Os didlogos foram produzidos a
partir de nossas leituras plausiveis de dudio e video que
gravamos dos encontros do grupo de trabalho, em que
nossa intengdo ¢ deixd-los em uma plasticidade préxima

as dindmicas e interagdes no grupo de trabalho.
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QUANDO EU PARO E PENSO NO QUE FIZ
E NAO NOS ERROS E DIFICULDADES DE
MEUS ALUNOS

Em uma situagao de discussao entre professores,
tivemos os seguintes didlogos realizados pela professora

Ane, com 19 anos de profissio, que trabalhava com

Ane: Na verdade foi assim! Eu e outro professor da nossa escola, achamos

um livro na biblioteca, comecamos a olhar este livro e percebemos uma

INSTRUMENTO

criangas do Ensino Fundamental II, com o professor
Marcos, com 14 anos de profissio, estudante de Pds-
graduagdo, e o professor Paulo, 7 anos de profissio,
professor universitdrio. Ane inicia a conversa contando
de seu processo para elaborar e implementar uma
atividade com seus alunos, uma das atividades realizadas

pelos professores no grupo de trabalho.

situagdo bem parecida com uma situagio que jd haviamos trabalhado.

Entdo, resolvemos montar esta questdo:

Observe a seguinte sucessao de figuras, construida com palitos:

perguntas:

A sequéncia prossegue acrescentando um retdngulo em cada passo. De acordo com a figura, responda s seguintes

a) Calcular a quantidade de palitos necessdrios para construir a figura que ocuparia a sexta posigao da sequéncia.
b) Calcular a quantidade de palitos necessdria para construir a centésima figura da sequéncia.

) Achar a férmula que expressa a quantidade de palitos na posicao N.

dE possivel que, em alguma posi¢ao da sequéncia, a figura contenha 154 palitos?

¢) Achar a férmula que expressa a quantidade de palitos na posicao de 1 até N.

f) Se eu tiver 1.550 palitos e montar a maior figura possivel usando esse principio de formacio, sobrard algum palito?

Ane: Depois que aplicamos, nds percebemos que os itens “E e F”, eram
muito dificeis para os alunos da nossa escola.

Paulo: Entdo, vocés elaboraram essa questio a partir de um livro?
Ane: E, nés elaboramos a partir das ideias que o livro apresentava.
Mesmo porque nds montamos esse ano uma atividade para trabalhar
com os palitos. Como a experiéncia de palitos foi uma atividade
que eles jd vivenciaram antes, eu achava que eles teriam mais

Jacilidade com essa.

Marcos: Eu acho que o problema pode ser esse, é que esse tipo de
exercicio pode ser novo para eles, pois os mesmos ndio estdo muito
habituados com esse trabalho. Eles meio que tem que sair do “0”
(zero) e se virar por conta propria, ou seja, nio é um simples efetue on
calcule a conta.

Ane: Entdo, na verdade, nds entramos com uma proposta nova.
Marcos: E, eu sei, mas eu acho que precisa de um tempo para

adaptacio dessa proposta nova. E ndo se deve assustar caso a coisa der
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errado, porque imagine assim, vocé passou sete anos fazendo a mesma
proposta e do nada vocé muda, do mesmo jeito que vocé vai precisar de
um tempo para se adaptar, o aluno também vai precisar.

Ane: Acho que concordo. Quando nds elaboramos, ficamos tdo
empolgados, maravilhados, sé que no desenvolver das atividades é que
percebemos que alguns problemas podem existir ¢ emergir. Entdo, foi
dai que comecei a pensar se realmente eu fiz uma questdo legal para
meus alunos.

Paulo: E como foi o processo de elaboragio dessa atividade?
Conte-nos mais.

Ane: Entio! Na verdade, eu ji estava assim, quase me estressando,
me descabelando, porque eu falava para o outro professor: “Eu quero
fazer uma nova situacio”. Ele ficava meio assustado, até porque eu jd
pesquisava em vdrias fontes, blogs, essas coisas e nio achava nada. E,
ainda, o livro diddtico era sempre calcule e resolva. Dai nds estdvamos
estudando o livro de dlgebra e encontramos uma situacio igualzinha o
do palito. Entio nds fizemos as adaptagoes dessas atividades dos palitos
que nos encontramos no livro, que é 56 de prdticas.

Paulo: Ela ji estava desse jeito “a, b, ¢, d, ¢” ou vocés inseriram
na questio?

Ane: Ndo, nds inserimos sim.

Paulo: Em quais alternativas vocés inseriram?

Ane: Por exemplo, ela sé vinha falando assim: “Calcule a quantidade
necessdria para construir a 6% a 7% e a 8%”. Af eu falei, nio, vamos
trabalbar com uma e criar outras.

Paulo: Mas teve algum motivo para vocé sé colocar uma ao invés de
pedir a 64, a 7% e a 84 Vocés pensaram assim?

Ane: Ndo, ndo pensamos.

Marcos: Bom, eu acho que a ideia é que, depois que ele acha a
primeira, a 7% e 84 sio bastante simples.

Ane: E porque depois é s acrescentar.

Marcos: E isso mesmo, e como é 64 e 74 ele pode fazer
sem calcular.

Ane: Entio, exatamente, nds pensdvamos que eles poderiam fazer tudo
em_forma de desenho.

Paulo: Vocés acham que eles iriam acrescentar?

Ane: E, Jfoi isso que eu imaginei.

Marcos: E, eu achei interessante vocés colocarem a 1004 porque af foge
do desenho. Opa! Ai jd aperta um pouco. Achei legal isso ai.

Paulo: Entio a relagio para que o enunciado tenha 64, 7% e 84 ¢
Justamente para ele ter a ideia de generalizacio?

Ane: Entdo, foi exatamente isso que depois nds ficamos pensando se
realmente era isso que deveriamos ter colocado. Porque poderia ser
que, se deixdssemos eles sozinhos, os mesmos poderiam ter observado
que era sé acrescentar trés palitos.

Paulo: Vocé acha esse tipo de atividade, essa discussio da temdtica

sempre acontece na aula de vocés ou vocés propuseram uma coisa que
os alunos néo estio acostumados a fazer?

Ane: Ab professor, depende muito, sabe por qué? Porque assim, eu
faco... 0 outro professor também faz... mas outros colegas nio fazem.
Paulo: Entendi. Entdo na sua aula, isso é uma atividade comum. Eles
estdo acostumados a trabalbar com atividades como essa?

Ane: Entdo, esse ano nds comecamos! Por isso eles ainda nio tém
costume com essa abordagem. E como o professor Marcos falou, essa
é uma ideia de retorno a longo prazo. Na verdade, seria trabalhar jd
desde 0 6°, 7°, pois quando eles chegassem no 8° jd estariam um pouco
mais maduros com esse tipo de abordagem.

Marcos: Ai sim serd comum, mas o comum que o Paulo que dizer nio
é no sentido de se trabalhar todo dia, mas sim de fazer abordagens em

alguns momentos.

Ao nos depararmos com as falas dos professores,
percebemos primeiramente o interesse e empenho da
professora Ane em elaborar aquela questio. Vemos que
ela realmente se apresenta de maneira aberta para o
desenvolvimento de atividades, do ponto de vista dela,
diferenciadas para seus alunos.

O espago de discussio do grupo de trabalho
para a professora Ane fica evidenciado nesse didlogo.
Ter a disposi¢do professores para conversarem sobre
suas propostas, angulstias e implementagées ¢ uma
caracteristica destacdvel desse espaco de formacio, nio
muito comum nos espacos escolares.

Observamos, em seu processo de produgio de
significado, o fato de Ane perceber que seus alunos
tiveram muitas dificuldades neste problema, mesmo ela
tendo jd abordado atividades semelhantes com palitos.
Isso causou uma preocupagio em relacio ao seu processo
de elaboragao das atividades. Diante disso, um ponto
que achamos interessante foi sua atitude de repensar,
refletir a respeito do problema que elaborou junto com
seu amigo e nao colocar a culpa pelas dificuldades em
seus alunos.

Outro ponto que contribuiu também para que
a professora Ane pensasse sobre a proposta foi a fala
do professor Marcos em relagio a uma “paciéncia

histérica” do professor. Para o professor Marcos, realizar
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implementagdes de novas propostas requer um pouco
de reflexao e amadurecimento da proposta por parte do
docente. Na sua forma de pensar, o professor Marcos
fala de uma caracteristica que os professores em sala de
aula poderiam refletir: a “paciéncia”, sendo que ela nio
se apresenta por esperar que as coisas aconte¢am, mas
sim uma paciéncia relacionada ao trabalho dedicado
e continuo que o professor deve ter com seu aluno ao
realizar tais abordagens.

Percebemos que, ao falar com a professora Ane, o
professor Marcos destaca também que essas praticas nio
sdo dificuldades apenas dos alunos, mas também dos
professores e de sua formagao docente. Para Marcos, as
relagdes docentes sempre devem estar atreladas ao tempo
e espago, e que, para alcancar determinado objetivo, é
necessdrio que os professores tenham uma determinada
“dose de paciéncia’, uma ponderagio relacionada a
situacio que esteja sendo vivenciada.

Ao longo dessas e outras discussoes,
problematizamos a escrita do enunciado desta atividade,
em especifico a escrita de N (maitsculo) palitos. Nossas
andlises, neste ponto, sdo especificas para discorrer sobre
a importincia de analisar produgoes escritas, neste caso, a
de um professor sobre sua prépria elaboragao de atividades,
com outros professores em um grupo de trabalho. O que
nos chamou atencio foi o olhar de Ane para o seu préprio
trabalho, seu cuidado com cada item do problema
elaborado (que depois foi transformado), saindo de uma
perspectiva global, em “pegar” problemas em livros para
aplicar com os alunos, para uma perspectiva particular,
em que discute cada parte do enunciado do problema,

levando em consideragio os processos de produgio de

significados de seus alunos.

MAS EU AINDA VEJO ALGUNS PROBLEMAS
NA QUESTAO, POIS NAO ESPERAVA
TANTAS RESOLUCOES DIFERENTES DOS
MEUS ALUNOS

INSTRUMENTO

Duas semanas se passaram desde o primeiro
encontro. Neste, agora, os professores trariam para
nossa discussao um problema que eles implementaram
e utilizaram com seus alunos. Trata-se da questio

do carteiro’:

Um carteiro entregou 100 telegramas em 5 dias. A cada dia,
a partir do primeiro, entregou 7 telegramas a mais que no dia
anterior. Quantos telegramas entregou em cada dia?

Paulo: Bom, pessoal, boa tarde a todos. Como haviamos combinado no
tltimo encontro, vocés trabalhariam com seus alunos aquela questdo
do carteiro. A partir disso, focariamos as discussoes das producies
escritas de seus alunos diante do problema proposto por néds.

Sérgio: A gente fez uma categorizagio aqui, até porque achamos melhor
assim para poder focar a discussio da atividade. Com isso, a gente pode
Jazer um desenvolvimento em cima das categorias que elaboramos. A
gente quer fazger assim porque nas categorias dd pra abranger diversas
consideragoes. Mas cada grupo define a sua categoria, ndo queremos que
todos sigam igual ao da gente. Entdo fizemos uma divisdo em trés: a) os
que se aproximaram da interpretagio padrdio do exercicio; b) o que saiu

totalmente fora; e ¢) alguns que julgamos medianos.

Os professores se organizaram em pequenos
grupos e discutiram sobre as produgoes de seus alunos.
Logo, as discussoes foram realizadas no grupo como um

todo.

Ruan: Bom, o primeiro raciocinio que eu tive quando vi o enunciado foi
que o total de telegramas era 100 e isso era fechado. Contudo, vendo os
exemplos de resolucoes apresentados por alguns de meus alunos e depois
de algumas discussoes em grupo e uma andlise da questio, percebi que
esse enunciado nio é tio objetivo assim. Ele é subjetivo e aberto, entio
oferece margem a diversos raciocinios. Tentando interpretar algumas
resolugoes que meus alunos fizeram, tive a ideia de que o rotal de
cartas nos cinco dias era 100. E isso era fechado pra mim. Outra
ideia que tive foi a relagdo dos “7 a mais a partir do primeiro dia’.
Entéo vendo algumas hipdteses, temos que o aluno poderia pensar 100
no primeiro dia, entdo no segundo dia aumentou mais 7, indo assim
para 107, e no enunciado nio diz que o total tinha que manter o total
anterior. Entdo, um aluno meu fez uma resolucio que se relacionava
com isso, ou seja, abria margem para pensar diferentes totais de cartas
entregues ao longo dos cinco dias. Outra resolugio foi a questio da

média. Entdo, o aluno pegou o 100 e dividiu em 5 dias, o que resulton
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em 20 por dia. No primeiro dia partiu desses 20, consequentemente
no segundo dia foi pra 27, 34 no terceiro, 41 no quarto dia e 48 no
quinto dia. Esse daqui foi outro raciocinio.

Paulo: E eles argumentavam bastante em cima disso?

Ruan: Exatamente! Pelo fato de o enunciado da questio néo ser
especifico em relagio & quantidade de telegramas e a quantidade
de dias, entio eles argumentaram: “Mas qual que é o correto?” Dai
eu falei: “O correto é aquilo que vocé conseguir ver.” Entio eles se
desenvolveram de acordo com o raciocinio de cada um.

Carlos: Depois vocé deu a devolutiva pra eles?

Ruan: Nio! Eu s6 disse o seguinte: “O correto é aquilo que vocé
enxergar.” E cada um desenvolveu, até porque euw ndo queria dar
tendéncia ao resultado pra ninguém. Entdo, isso gerou uma discussio
entre eles. Era perceptivel a relagio de disputa entre os alunos para
saber quem estava certo. Porém, cada um teve um argumento que, a
meu ver, dentro da ldgica deles, nio estava errado.

Paulo: S6 para ressaltar, essa questdo foi revisada por uma banca
examinadora e selecionada em meio a tantas outras para uma
aplicagio em uma prova de avaliacio em massa, ou seja, ela teve um
crivo criterioso para que ela fosse escolhida.

Ruan: Hum...! Mas ainda vejo alguns problemas, pois eu nio esperava
tantas resolucées diferentes dos meus alunos, e que por sinal muitas

me surpreenderam.

Esse didlogo entre professores no grupo de
trabalho explicita uma questdao de suma importincia
na prdtica profissional dos professores: desconfianca
dos problemas, exercicios em livros, apostilas etc. Em
nossa leitura, o processo de produgao de significados
do professor Ruan foi de que, pelas diferentes respostas
de seus alunos, ele se colocou em um movimento de
questionar o enunciado do problema. Vale ressaltar
que, no encontro anterior, Ruan resolveu o problema,
discutiu com outros professores ¢ nenhuma dessas
discussoes foi produzida por ele.

Um fato que nos chamou atengao foi a resposta
que Ruan apresentou para um de seus alunos quando
este perguntou “Mas qual é o correto?” e ele responden:
“O correto é aquilo que vocé enxergar”. Isso nos chamou
atengio, pois uma das discussoes realizadas no grupo
era tentarmos, sempre que possivel, sair da dicotomia

acerto e erro, na intengio de colocar os alunos a

elaborarem conjeturas, modos de interpretagio, outras
légicas nas resolucoes dos problemas. Como ¢ possivel
interagir com os alunos quando fugimos dos discursos:
Ah, aqui vocé estd errado. Td tudo certo, meus parabéns”.
Ruan nio apenas permitiu como também incentivou
que seus alunos pudessem resolver o problema do modo
como eles o aceitariam como correto. Os alunos de
Ruan produziram crencas-afirmagdes e justificagoes
em direcoes diferentes da que o préprio Ruan teria
produzido para o problema do carteiro.

Essas situagdes e os didlogos entre os professores
no grupo de trabalho explicitam, mesmo que em parte,
algumas possibilidades da andlise da produ¢io na
formacgao continuada de professores. Ao longo dos oito
encontros, notamos outros modos de produzir significados
em relagdo aos modos dos professores lerem seus alunos.
Ao final dos encontros, eles falavam de maneira mais
particular e singular de seus alunos; por exemplo, a
fala do professor Carlos: “o aluno que se relaciona com o
professor, que tem sua relagio com o contetido e estd inserido
em um determinado contexto social”.

Durante os encontros, notamos que os professores
construiram alguns pressupostos pedagdgicos da
importincia de fazer com que seus alunos falem a
respeito de seus modos de produzir significados.
Também construiram atitudes de ler esses alunos pelo
que eles falam e fazem, tentando propor outros olhares,
outras resolugdes. Acreditamos que essas construgoes
foram impulsionadas pelas andlises de producoes
escritas, visto que, pela permanéncia do registro escrito,
os professores puderam falar, pensar, escutar um colega,
discordar ou concordar, sair do encontro, ir para sua
sala de aula e fazer com que todas aquelas discussoes
pudessem ser colocadas em cheque ou mesmo
comprovadas pelas suas vivéncias, voltar para o grupo e
compartilhar com colegas implementagoes, dificuldades,

angustias, possibilidades...
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Ao vermos nossos movimentos analiticos,
notamos que a andlise da produgdo escrita nio era o
foco principal das discussoes, mas em todo o momento
seus processos disparavam questionamentos, solugoes,
indagacoes, surpresas, aflicoes. O trabalho com andlise
da produgao escrita na formagao, a servigo de professores
de Matemitica, mostra-se como uma possibilidade nao
s6 apenas de formacio de professores, mas também de
discussoes sobre Educagio Matemdtica. Ao longo dos
encontros, vdrias discussdes politicas, econdmicas e
culturais apareceram, os papéis e efeitos das avaliagoes
externas, a exclusio que é feita na escola pelas corregoes
das provas, a falta de tempo para o professor atender
com cuidado e em detalhes os processos de produgao de
significados dos alunos.

Outro ponto que estd ligado diretamente ao
movimento daandlise da produgio escrita é o modelo dos
campos semanticos, outro pano de fundo deste trabalho.
No grupo de trabalho, nossa intengao nio era detalhar
suas nogoes. Entretanto, ao utilizarmos algumas nogées,
principalmente a leitura plausivel, como uma estratégia
para os professores lerem as produgées escritas, notamos
alguns movimentos dos professores com nog¢oes dessa
teorizacio. Como Lins (2012) afirma, o MCS oferece
“um quadro de referéncia para que se possa produzir
leituras suficientemente finas de processos de producio
de significados (p. 18)”. Em nosso trabalho, ele nos serviu
tanto para producio e andlise dos dados quanto para a
construgao de atitudes politicas e pedagdgicas de nossas
atitudes como pesquisadores em formagiao, bem como
professores também em formagao que participaram de
um grupo de trabalho.

No grupo de trabalho, nossas intengoes e
atitudes foram na dire¢io de tentar entender o que

acontecia conosco por meio de discussoes que tomavam

como fio condutor a andlise de produgdes escritas

INSTRUMENTO

em Matemdtica. Deste modo, notamos que algumas
caracteristicas puderam ser delineadas em relagio
ao grupo de trabalho com professores que analisam
produgées escritas, tais como: estar junto com os
professores (ndo apenas ser um professor formador,
mas sim um professor); criar relagbes de confianca
(pois estar junto é criar lagos de amizade e confianga);
promover discussoes abertas (pois discutir nao ¢ apenas
falar sobre o que queremos, mas sim deixar que o outro
fale dos seus anseios, afligoes, felicidades, conquistas).
Acreditamos que estar junto, ter conflanca e abertura
de discussoes podem se tornar algumas caracteristicas
da no¢io de grupo de trabalho.

De maneira sucinta, algumas possibilidades da
andlise da produgio escrita em um grupo de trabalho
com professores de Matemdtica sio na dire¢io de
oferecer condi¢oes para eles construirem estratégias
diddtico-pedagégicas mais personalizadas aos seus
alunos e aos contextos politicos e sociais nos quais
eles estao inseridos; elaborar atividades levando em
consideragdo os modos de seus alunos produzirem
significados (isso inclui possibilidades e dificuldades);
leituras mais finas do que acontece em sala de aula,
em especifico aos modos como os alunos produzem
significados de suas falas. A professora Ane, por
exemplo, em uma discussio em um de nossos
encontros, questiona-se: “Serd que eles entenderam a
mesma coisa que eu entendi disso que falei?”.

A andlise de produgdes escritas implementada
em grupos de trabalho configura-se como uma
estratégia para formacio continuada de professores
de Matemdtica, na qual o olhar para o outro, em suas
singularidades, em tentativas de leituras plausiveis de
seus processos de producio de significado, sem buscar
a falta, ou mesmo aquilo que ele deveria falar. Lemos
o outro e nos produzimos com ele por meio de suas

produgdes escritas.

Instrumento: R. Est. Pesq. Educ., Juiz de Fora, v. 20, n. 2, jul./dez. 2018



POSSIBILITIES OF THE ANALYSIS OF
WRITTEN PRODUCTION IN A WORKING
GROUP WITH MATHEMATICS TEACHERS

The purpose of this article is to investigate
possibilities of the Analysis of Written Production
in a working group with mathematics teachers
taking as main theoretical-methodological
references the Semantic Fields Model (Lins, 2012)
and Written Production Analysis (Buriasco,
2004). Through a qualitative research approach,
we produced our data from recordings of eight
encounters with teachers who teach mathematics.
With intentions to discuss the demands of
teaching practice we could highlight some
considerations in the direction that a working
group with teachers who teach mathematics
can offer conditions for them to build diverse
didactic-pedagogical strategies customized to
their students and to the political and social

contexts from their experiences.

Keywords: Demands of the teaching practice.
Professional development of teachers. Productions

of meanings. Model of semantic fields.

POSIBILIDADES DEL ANALISIS DE LA
PRODUCCION ESCRITA EN UN GRUPO
DE TRABAJO CON PROFESORES DE
MATEMATICAS

El objetivo de este articulo es investigar
posibilidades del andlisis de la produccién

escrita en un grupo de trabajo con profesores

POSSIBILIDADES DA ANALISE DA PRODUGAO ESCRITA EM UM GRUPO DE
TRABALHO COM PROFESSORES DE MATEMATICA

de matemdticas tomando como principales
referencias tedrico-metodoldgicas el modelo de
los campos semdnticos (Lins, 2012) y el andlisis
de la produccién escrita (Buriasco, 2004). Por
medio de un enfoque de investigacién cualitativa,
producimos nuestros datos a partir de grabaciones
de ocho encuentros con profesores que ensefian
matemdticas. Con intenciones de discutir las
demandas de la prictica docente pudimos
destacar algunas consideraciones en la direccién
de que un grupo de trabajo con profesores que
ensefan matemdticas puede ofrecer condiciones
para que éstos construyan diversificadas
estrategias diddctico-pedagdgicas personalizadas
a sus alumnos y a los contextos politico y social a

partir de situaciones de sus experiencias.

Palabras clave: Demandas de la prictica
docente. Desarrollo profesional de profesores.
Producciones de significados. Modelo de los

campos semanticos.

Nortas

Projeto aprovado no Edital Universal CNPq 2012.

“Ser Cognitivo” é uma dire¢do que se caracteriza por manifestagoes
de pertinéncia, ou seja, constituido por culturas, préticas sociais.
Diferentemente do ser bioldgico, que tem como sua manifestagio
de sobrevivéncia a alimentagdo e reprodugdo, o ser cognitivo
sobrevive a partir das legitimidades das produgées de significados.
O principio da reinven¢io guiada leva em conta que o
conhecimento nio deve ser transmitido pelo professor, mas sim
elaborado pelo aluno. O processo de reinvengao exige que os
alunos se envolvam com situagées realisticas, com a intencio de
matematizd-las, em um processo semelhante ao vivenciado pelo
matemdtico profissional (PIRES, 2013, p. 24).

Essa ¢ uma nogio ainda em construgio. Os trabalhos do grupo
de Pesquisa e Desenvolvimento Formagao, Avaliagio e Educagao
Matemdtica (FAEM), em didlogo com nog¢des do MCS, estdo na
dire¢io de delinear algumas demarcagées para essa nogio. Para
mais informagées, acessar: www.faem.com.br

Esse problema é amplamente discutido nos trabalhos do Grupo
de Estudos e Pesquisas em Educagio Matemdtica e Avaliagao
(GEPEMA) com foco em analisar produgées escritas de alunos.
Nossa inten¢do em nosso grupo de trabalho foi analisar as anélises
dos professores em relagdo a andlise da produgao escrita de seus
alunos. Para mais informagées dos trabalhos do GEPEMA,
consultar: http://www.uel.br/grupo-estudo/gepema/
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UMA POSSIBILIDADE DE DISCUSSOES
FILOSOFICAS E MATEMATICAS NA FORMACAO
DE PROFESSORES DE MATEMATICA’

Rejane Siqueira Julio’

José Claudinei Ferreira”™

Este artigo se apresenta como uma possibilidade de pensar disciplinas, sejam elas de conteddo matemdtico ou
até mesmo de contetido educacional, em que discussdes matemdcticas e filosdficas estejam presentes na busca de
ampliacdo dos repertérios matemdtico, cultural e educacional na formagio de professores. Para isso, abordamos
e discutimos o caso da defini¢io do circulo e suas possiveis representagdes, bem como estranhamentos —
entendidos como uma situagdo na qual uma pessoa se vé em uma posi¢do em que nio consegue dar conta de
ou aceitar algo — que podem ser causados nesse processo. Esses estranhamentos podem contribuir, por sua vez,

para a ampliagdo desses repertdrios, e potencializar essas discussoes na formagao de professores.

Palavras-chave: Estranhamento. Matemdtica. Filosofia da Educag¢io Matemdtica. Formagdo de professores

de Matemitica. Educagio Matemdtica.
INTRODUCAO

O estudo que apresentamos neste artigo surgiu de conversas realizadas entre os autores na época em que
coordenavam um curso de Licenciatura em Matemdtica e estavam vivenciando o processo de alteracio do projeto
pedagdgico deste curso, em conjunto com outros professores. Na época, os autores entenderam que as discussoes
sobre a alteragdo do projeto pedagégico se baseavam em retirar disciplinas e colocar outras no lugar, de acordo
com as crengas ou experiéncias dos professores deste curso sobre o que achavam interessante ou importante em
termos de conteddos matemdticos, ¢ até mesmo educacionais, para a formagao de professores de Matemdtica. A
partir de um momento, de retirada e inser¢ao de disciplinas, as discussoes se direcionaram para o que consideramos
importante que o futuro professor de Matemdtica vivencie, quem sio nossos alunos e o que podemos fazer para que
eles permanegam no curso ¢ tenham uma formagio que consideramos adequada.

Foi a partir disso que nds, autores deste artigo, baseados em nossas préticas profissionais de pesquisa e
docéncia, voltamo-nos para a posi¢io de que nio bastava criar ou eliminar disciplinas, mas que as disciplinas
poderiam trazer discussdes que nao focassem exclusivamente no contetido matemdtico, e sim em uma ampliacao
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de repertério matemdtico, educacional e cultural que
envolve também uma ampliagio de formas de ver
a Matemdtica e a docéncia, concordando com Lins
(2005), que defende que um professor
[...] precisa saber mais, e nio menos Matemitica, mas
sempre esclarecendo que este mais nao se refere a
mais contetido, e sim a um entendimento, uma lucidez
maior, e isto inclui, necessariamente, a compreensio
de que mesmo dentro da Matemdtica do matemdtico
[tal como discutida em Lins (2004b)] produzimos

significados diferentes para o que parece ser a mesma
coisa (LINS, 2005, p. 122, comentdrio nosso).

Deste modo, nosso estudo se caracterizou por

buscar possibilidades ou situagdes que permitam

Figura 1 — Esta figura ¢ um circulo?

Fonte: dos autores

As falas de Lawrence (2012) nos levaram a
desenvolver a seguinte discussao: Por que a Figura 1 nio
¢ um circulo? Talvez alguém diga que nao é um circulo,
concordando com o autor, porque a figura parece nio
satisfazer a definigdo: seja A um ponto do plano e 7 um

numero real positivo; o circulo de centro A e raio 7 é o

Figura 2 — Representacao do circulo

Fonte: dos autores

potencializar discussoes sobre formagao de professores
de Matemitica na dire¢ao de uma ampliagao nos modos
de produzir significado (LINS, 2004b) para Matemdtica
e docéncia, em outros termos, uma ampliagdo nos
modos do que se pode e efetivamente se fala de/sobre
Matemdtica e docéncia.

Neste processo, nds nos deparamos com um trecho
do livro As Formas de Platdo, escrito por Lawrence (2012),
que foi ao encontro de nossas discussoes. Neste trecho,
o autor insere uma figura similar & Figura 1 abaixo e
afirma: “Veja a ilustracdo: isto é um circulo? Espero que

vocé diga que nio” (LAWRENCE, 2012, p. 152).

conjunto dos pontos B do plano tais que a distincia de
A até B ¢ igual a » (BARBOSA, 2006). Outras respostas
podem ser dadas, uma delas é que a Figura 1 ¢ diferente
daquelas que usualmente sio colocadas em livros diddticos

de Matemitica, como a Figura 2.
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Quando os professores do Ensino Superior
definem, em disciplinas de Geometria Euclidiana
Plana (GEP), o circulo de centro A e de raio 7, tal como
Barbosa (2006), ¢ usual que eles fagam um desenho
do circulo para ilustrar a defini¢ao. Ao fazerem isso,
muitos dizem que o que eles estao fazendo, na verdade,
nao é um circulo, ¢ uma representagio dele, porque a
representagdo ou o tracado da circunferéncia ji foge
da defini¢io e da unidimensionalidade da linha, pois
o tragado dela possui uma drea.

Essa fala do professor pode ser abordada, talvez
sem esse professor pensar nisso, do ponto de vista de
uma visdo filoséfica platdnica de Matemitica, na qual
os objetos matemdticos nao sio reais, “sua existéncia
¢ um fato objetivo, totalmente independente de nosso
conhecimento sobre eles. [...]. Existem fora do espaco
e do tempo da experiéncia fisica. Sao imutdveis —
nao foram criados e nao mudario ou desaparecerao”
(DAVIS; HERSH, 1985, p. 359).

Isso gera um estranhamento (LINS, 2004a;
OLIVEIRA, 2011) em muitos estudantes, o que pode
ser visto como uma situagdo na qual uma pessoa se vé
em uma posi¢do em que nio consegue dar conta de
ou aceitar algo. Em outros termos, o estranhamento
pode ser visto, também, como uma situagdo em que
existe “[...] de um lado aquele para quem uma coisa
¢ natural — ainda que estranha — e de outro aquele
para quem aquilo [que ¢ dito pelo primeiro] nao pode
ser dito” (LINS, 2004a, p. 116, comentdrio nosso).
Tal situagio ocorre porque talvez eles nunca tenham
pensado que os circulos que desenhavam e utilizavam
para resolver exercicios de Matemdtica na escola nio
poderiam ser circulos, somente representagdes mentais
deles, algo bem diferente, também, do que se passa
na vida cotidiana, pois se uma pessoa quer comprar
uma mesa de madeira circular, 14 estd um circulo
feito por um marceneiro e esse circulo é real para

€ssa pessoa.

INSTRUMENTO

Se essa situagdo jd causa um estranhamento
nos estudantes, o que dizer, entdo, da resposta de que
talvez a Figura 1 seja a representa¢do de um circulo tal
como definido por Barbosa (2006)? Ou, entdo, que a
definigdo de circulo apresentada permita que ele tenha
a representagdo grafica dada por um quadrado ou por
outras figuras/formas?

Esses questionamentos possuem uma relagio
com o que pensamos que seja uma contribui¢do para
a ampliagao de repertério matemdtico, pois, por meio
dos estranhamentos que eles podem causar, essa ¢é
uma oportunidade para a realizacio de discussoes
matemdticas e filoséficas que favoreca isso.

Assim como a Matemdtica oferece uma
oportunidade de vivenciarmos diferentes produgoes
de significados para suas nog¢oes, ela também “oferece
uma oportunidade tnica de viver o estranhamento
peculiar ao encontro com nogdes que contrariam em
tudo o senso comum cotidiano” (LINS, 2005, p.122).
O mesmo acontece com a Filosofia da Educac¢io
Matemadtica, que nos permite entrar em contato com
diferentes modos de produgio de significados para
Matemdtica, Educa¢ao, Educagao Matemdtica, sujeito
e conhecimento, por exemplo, e possui como uma de
suas preocupacoes as a¢oes de um professor e andlises

delas (BICUDO, 2018).

Desta forma, neste artigo, fazemos uma
discussio sobre os estranhamentos mencionados de
forma a sugerir que as préprias disciplinas de um curso
de Licenciatura em Matemdtica, como as de GEP e
de Espagos Métricos (EM), dentre outras, podem ser
uma 6tima oportunidade para discutir Matemadtica e
modos de ver/lidar com a Matemdtica na docéncia e
na formacao de professores sem que necessariamente
se tenha que criar disciplinas especificas de Filosofia
da Educagio (ou da Matemdtica ou da Educac¢io
Matematica) ou disciplinas de contetido matemdtico.

Para isso, fazemos uma abordagem matemdtica sobre
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possiveis formas do circulo, relacionando-a as filosofias

platdnica e wittgensteiniana de Matemadtica.

1. AS FORMAS DO CIRCULO

Somente a defini¢do do circulo nio garante que
sempre vamos ter uma representacio dele como na
Figura 2, tal como os estudantes estdo habituados a ver
na Educa¢io Bdsica e Superior. Isso ocorre devido ao
modo como medimos o raio do circulo ou, de forma
mais geral, como medimos distincias.

Na GEP, a existéncia de medidas de segmentos,
como ¢ o caso do raio do circulo, é feita de forma
axiomdtica, como vemos em Barbosa (2006). Uma
forma usual de calcular esse raio pode ser pela férmula
que relaciona o comprimento de uma circunferéncia
com seu didmetro multiplicado por 7. Quando sio
dados os pontos A e B do circulo, conforme a definicao
de Barbosa (2006), um modo de medir a distincia
entre eles ¢ usar uma régua, o que pode apresentar
dificuldades para medicio exata de segmentos, como a
diagonal de um quadrado. Ainda que isso ocorra, ela é
um instrumento de medida, mas nio é o inico modo
que temos para realizar medidas.

Na Geometria Analitica (GA), dados os mesmos
dois pontos 4 e B do plano, vistos em um sistema de
coordenadas ortogonais, podemos usar o Teorema de
Pitdgoras para calcular a distincia entre eles, como
veremos adiante, e esse também nio é o Ginico modo
de medir. Se considerarmos o contexto da disciplina de
EM, outros modos de medir distincias, que estao de
acordo com os axiomas de medigao da GEP, podem ser
feitos respeitando a seguinte defini¢io de métrica ou
distincia, baseada em Lima (2003): uma métrica em
um conjunto nio vazio M é uma fung¢ao d:M *M — R,

que associa a cada par ordenado de elementos x, y € M

um namero real d(x, ), chamado de distincia de x a
y, de modo que sejam satisfeitas as seguintes condigdes
para quaisquer x, y €M : 1) d(x, x)=0, a distAncia de
um ponto a ele mesmo ¢é zero; 2) Se x#y entdo d(x,
¥)>0, a distincia entre dois pontos distintos é positiva;
3) d(x, y)=d(y, x), a distincia de um ponto até outro
¢ a mesma do outro ponto até este um; 4) d(x, z)<d(x,
y)+d(y, z) (desigualdade triangular), se me desviar
do caminho usado para medir a distincia entre dois
pontos e passar por um terceiro ponto, esta nova
distAncia nio serd menor.

A defini¢do de métrica é importante para o
conceito de espago métrico, dada pelo par (M, d), sendo
M um conjunto nao vazio e d uma métrica em M. De
acordo com Lima (2003), “os elementos de um espago
métrico podem ser de natureza bastante arbitrdria:
nimeros, pontos, vetores, matrizes, fung(’)es, conjuntos
etc.” (LIMA, 2003, p. 1).

O plano da GEP possui uma estrutura de espago
métrico quando o enxergamos como um sistema de
coordenadas ortogonais da GA. Ele pode ser chamado
de espago euclidiano e escrito como R’=RXR, cujos
elementos desse espaco, chamados de pontos, sio da
forma A=(x, y). Se escolhermos dois pontos A=(x,
y) e B=(x,, y,), podemos calcular a distincia entre
eles utilizando o Teorema de Pitdgoras, escrito como:
d(A4, B)=(x~x,)’+(y~y,)’. Com isso e a defini¢ao de
circulo, temos o circulo da GEP como representamos
na Figura 2.

Por outro lado, com 0 mesmo plano e sistema de
coordenadas da GA, podemos definir a métrica d (4,
B)=|x—x,|+|yy,, que, em termos atuais, pode ser
chamada métrica do téxi (ou da soma). Agora, com a
definigao de circulo, a representagio fisica da figura

mudard para um quadrado, conforme a Figura 3.
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Figura 3 — Representa¢ao do quadrado

Fonte: dos autores

Exemplificando formalmente a constru¢io da
Figura 3, escolhemos o raio r=1 e o centro do circulo
0O=(0,0). Podemos encontrar os pontos B=(x,y,) que
satisfacam  d,(O, B)=|0—x,|+|0-y,|=I. Analisando a
expressio de d, em quatro situagdes, por exemplo, se
x,<0 e y,<0, temos —x,~y,=1, vemos que cada uma delas
forma um segmento de reta no plano cartesiano que
define os quatro lados do quadrado.

De uma forma mais ampla, essas métricas sio
casos particulares de uma métrica conhecida por norma
P, com pesos positivos b e ¢, para algum ndmero real
p>1, dada por: d(4, B)P=b(x, — x,)'+c(yy,)/’, com
A=(x, y) ¢ B=(x,, y,) pontos do plano. Existe ainda

uma norma p, com pesos positivos b e ¢, para p

INSTRUMENTO

infinito, dado por d(4,B)=max(blx, — x,|, c|y,— »,|). E

importante destacar que esses pesos tém sentido fisico,

por exemplo, considerando a norma 1 ou do tdxi, os
pesos b e ¢ podem representar a inclinagio em um
quarteirdo de uma cidade, o que certamente influi no
gasto de combustivel, no esfor¢o do motor de veiculos e
no custo do trajeto. Para p=2 e c=b=I, temos o circulo
da Figura 2, para p=I e c¢=b=I, o da Figura 3. Para
outros valores de p, ¢ e b teremos outros circulos, como
na Figura 4, abaixo, em que na primeira p=4 e c=b=1, a
segunda com p=I8 e c=b=1, a terceira p=18, b=10000 ¢
¢=1 tem a forma de um celular, a quarta com p=2, c=I

e b=2 tem a forma de uma elipse.

Figura 4 — Diferentes representagoes de circulo

Fonte: dos autores
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Apresentamos mais dois exemplos de circulos,
em um contexto bastante semelhante ao do plano,
considerando uma superficie hiperbdlica representada em
um sistema com trés coordenadas cartesianas da forma
(x,y, x’—)?). Nesse contexto, podemos ainda obter figuras
mais estranhas que satisfazem a defini¢do de circulo. Esse
¢ o caso da Figura 5, que apresenta dois circulos obtidos
nessa superficie hiperbélica através da métrica induzida
por uma norma no plano xy, ou seja, a distincia entre
dois pontos da superficie usa apenas as coordenadas x e y.

Usamos as normas 1 e 2, com pesos b=c=I.

Figura 5 — Circulos obtidos sobre a superficie hiperbélica

Fonte: dos autores

Voltando & Figura 1, que gerou toda essa discussao,
ainda hoje nao sabemos se podemos chamd-la de circulo,
porque ndo encontramos uma métrica que atenda 2
definicdo de circulo e que possua a representagao dada.
Com o que parece ser uma mesma defini¢o, podemos
ter vdrias figuras diferentes representadas, o que pode
nos levar a questionar se hd algum problema com a
defini¢do de circulo. Para nds, a resposta é nio. Na GEP,
a definicdo de circulo é dada de modo que a medida do
raio estd em conformidade com os axiomas de medicao
de segmentos. No entanto, esse nio é o Gnico modo
de medir distdncias; uma vez que ele muda, podemos
ter representagoes grificas diferentes de circulo. Assim

como o modo de medir distdncia nao é Gnico, o espago

euclidiano plano também nao ¢ o tnico espago métrico
que existe na Matemdtica. Outras disciplinas, como
Algebra Linear e Cilculo Numérico, lidam com a
nog¢io de norma/métrica e oferecem uma oportunidade
de os professores e futuros professores de Matemdtica
ampliarem seus repertérios matemdticos e discutirem
nogoes que podem causar estranhamentos. No entanto,
nem sempre ¢ feita uma discussdo da relacio dessas
disciplinas com a GEP ou com a GA, como a que
iniciamos neste artigo. Isso faz com que os estudantes
ou os professores percebam essa disciplina apenas
como mais uma disciplina de contetido matemadtico
a ser enfrentada e que ndo tem relagdo direta com a
prética docente.

As discussdes matemdticas que fizemos podem,
de inicio, causar estranhamentos aos professores e
futuros professores, devido a0 modo como eles estavam
acostumados a lidar com a defini¢ao e a representa¢io
de circulo sem, necessariamente, dar um destaque
tao grande para o modo de medir distAncia. Mas esse
estranhamento também est4 relacionado com um modo
de ver e falar sobre a Matematica, principalmente com os
futuros professores de Matemdtica, como abordaremos

na préxima segio.

2. CIRCULO E FILOSOFIAS DA EDUCACAO
MATEMATICA

O primeiro estranhamento causado pela definigao
do circulo e pela representagio dele por uma figura, que
nao é o circulo verdadeiro para alguns professores, marca
uma visao exclusivista de Matemdtica que pode, de certa
forma, ser explicada na filosofia platénica. Ela separa
o mundo em sensivel e inteligivel, sendo o primeiro o
mundo que vivemos e o segundo o mundo no qual as
coisas existem verdadeiramente e que devemos almejar.
Nesta filosofia, a Matemdtica — no caso a geometria e a

ciéncia de calcular — contribui para a ligagao entre esses
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mundos, por ser o conhecimento do que existe sempre
e nao do que se gera ou se destréi ou do que tenha
corpos visiveis ou palpdveis, como vemos no didlogo de
Sécrates com Glauco em Platio (2001).

Sendo a Matemadtica uma forma de fazer a ligacio
entre os mundos inteligivel e sensivel, a sua compreensao,
assim como a compreensio do mundo inteligivel, dd-se
por meio de quatro modos: nome, defini¢ao, imagem e
conhecimento (ou ciéncia).

Exemplificando com o caso do circulo, o objeto,
cujo nome ¢ “circulo”, possui a defini¢io que colocamos
e uma imagem dada pela representagio do circulo por
meio de construgoes (Figura 2). Essas construgoes
podem ser apagadas ou destruidas, o que nao acontece
com o circulo verdadeiro, pois ele é o que existe sempre.
Nome, defini¢io e imagem sao os trés primeiros modos

(ou graus) de conhecimento.

O conhecimento, quarto modo, nao é nem o circulo
real (o préprio circulo em si mesmo), nem sao os trés
modos de conhecimento [...], mas a compreensio
que nossa alma tem da ligacao entre eles — o quarto
modo é o que se passa em nossa mente quando o
nome, a definicio e a imagem sio produzidos. [...]
O quarto modo é o conhecimento do conhecer, isto
é, o sabermos que temos trés modos de conhecer
e sabermos que o objeto alcancado por esses trés
modos nio se confunde com o objeto real (isto
é, o circulo em si, a esséncia do circulo, pois o
verdadeiro circulo estd além das palavras e dos

tracos) (CHAUT, 2002, p.245-246).

S6 se chega ao conhecimento verdadeiro do objeto
por uma espécie de “fric¢ao” entre os quatro primeiros

modos, o que

[...] produz uma espécie de faisca, uma luz que nos
faz ver a pura ideia da coisa. Ou seja, passando de
um a outro, indo e voltando de um a outro dos
quatro modos, subitamente, como em um lampejo,
nossa alma vé diretamente o objeto real, tem dele
uma visdo intelectual, tem o que, mais tarde,
Platao chamard de intuicdo, um contato direto e
instantdneo com a esséncia pura ou ideia pura da
coisa procurada (CHAUTI, 2002, p.247).

INSTRUMENTO

Os modos de conhecer ou a “exposicio da teoria
do conhecimento [de Platio] é, a0 mesmo tempo, a
exposicdo da separacio e diferenca entre o sensivel e o
inteligivel” (CHAUT, 2002, p. 249), cuja ligacdo deles
se dd por uma passagem aos graus de conhecimento.

Nesse processo de conhecimento, é a alma que
rememora ou descobre o que existe no mundo inteligivel,
pois conhecer ¢ lembrar (Teoria da Reminiscéncia), ou
seja, “a alma aprendeu, antes da encarnagio, tudo aquilo
de que ela, novamente, adquirird o conhecimento, de
sorte que investigar e aprender é reativar um saber
total que se encontra latente na razio” (CHAUI, 2002,
p-266).

Um exemplo de rememoragio se dd no didlogo
de Sécrates com um escravo de Ménon (PLATAO,
2010), no qual Sécrates o leva a rememorar, por meio
de perguntas e respostas, a solu¢io do problema de
encontrar o lado de um quadrado cuja drea é o dobro da
drea de um dado quadrado.

A filosofia de Platio assumiu, no decorrer do
tempo, algumas alteragées. Silva (2007) afirma que hd
vérias versoes do platonismo na Filosofia da Matemdtica,
dentre elas o racionalismo e o estruturalismo, por
compartilharem algumas ideias originais de Platdo, que
sa0, de certo modo, as filosofias realistas (ontoldgicas
— que acreditam que os objetos matemdticos nio sio
objetos deste mundo — ou epistemoldgicas — que
acreditam ser a verdade matemdtica independente da
agdo do sujeito).

Nessas versoes de platonismo, tem-se, com base
em Silva (2007), que a Matemdtica é uma ciéncia
objetiva, que investiga realidades objetivas e busca
verdades por meio de descobertas e ndo criagdo, o que
nos remete a Teoria da Reminiscéncia de Platdo; é uma
ciéncia a priori, ou seja, independe da experiéncia,
em que um caso exemplar ¢ a discussdo feita sobre o
circulo; é verdadeira na medida em que corresponde

a realidade matemdtica como ela é, de fato, e seus
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enunciados tém um valor de verdade (verdadeiro ou
falso), ainda que desconhecido, determinado de uma
vez por todas; sempre soluciona seus problemas e, se
ainda existem problemas em aberto na Matemdtica,
¢ porque nio hd desenvolvimento matemdtico
suficiente para solucioni-los, ja que as respostas em si
estao determinadas.

Na nossa leitura, nesta filosofia, o estranhamento
das diferentes imagens geradas para o circulo de acordo
com a defini¢ao apresentada por Barbosa (2006) nao
passa de uma confusio que fazemos aqui no mundo
sensivel por ainda nio conhecermos e sabermos lidar
com os descobrimentos de mais Matemadtica, como é o
caso de podermos medir distancias de diferentes modos.

Cada novo modo de medir distdncia, mantendo-a
constante, proporciona-nos diferentes representacoes de
figuras geométricas que podemos chamar de circulo em
um abuso de linguagem, porque o circulo sai de cena e o
que permanece € a defini¢do de um objeto condicionada
a defini¢ao e a escolha de uma métrica. Isso significa
que cada objeto representado possui propriedades que
o caracteriza e o enquadra em uma defini¢io que nio
se altera, como é o caso do quadrildtero representado,
cujos lados sao iguais e seus 4ngulos sio de noventa
graus, enquadrando-se na defini¢ido de quadrado.
Além disso, a representacao dos diferentes circulos ¢é
algo que fazemos no mundo sensivel como uma forma
de ilustracio. Por mais que exista a representagio de
circulo, tal como na Figura 1, ou entdo as diferentes
representagoes que exibimos, elas sao versdes do mundo
inteligivel, sendo que nele pode existir uma que atenda
a todas as representagdes que esbogamos e que sequer
conseguimos imaginar.

A partir do momento que uma pessoa estuda EM
ou GEP com as discussoes que fizemos sob a ética da
filosofia platonica, acreditamos que essa pessoa descobrird
mais Matemadtica que estd relacionada com seus conheci-

mentos anteriores e que nio alteram suas esséncias.

Um

estranhamento das diferentes formas do circulo pode

encaminhamento  diferente  para o
ser visto na filosofia de Ludwig Wittgenstein. Nela, “...]
¢ evidente que a Matemdtica, em certo sentido, ¢ uma
doutrina [...]” (WITTGENSTEIN, 2009, XI, p.292),
mas ela “[...] é, também, um fazer” (Ibid.), uma acio
humana que a coloca em movimento no mundo.

O matemdtico é um inventor, e nio um
descobridor, ele “inventa sempre novas formas de
representagdo, umas estimuladas por necessidades
prdticas; outras, por necessidades estéticas, e vdrias
outras ainda” (WITTGENSTEIN, 2009, I, §167, p.75).
“O matemitico produz esséncias” (WITTGENSTEIN,
1978, 1, §32, p.29) e, por fazer isso, produz novos
estranhamentos em relaciao s esséncias anteriormente
produzidas, bem como a impossibilidade de se produzir
uma esséncia pura que dé conta de todas as outras ji
produzidas ou que podem ser produzidas.

A Matemitica nio fica restrita ao fazer de
matemadticos, mas a fazeres baseados em praticas sociais
tais como “aquelas realizadas [...] pelos professores de
Matemaitica, pelas diferentes comunidades constituidas
com base em vinculos profissionais, bem como pelas

. . 1. »
pessoas em geral em suas atividades cotidianas
(MIGUEL; VILELA, 2008, p.112).

Para Miguel (2014), na perspectiva da Matemdtica
como um fazer, no mundo de uma granja, em que as
praticas devem ser realizadas em conformidades com
regras, inclusive a divisao de ovos de galinhas em cartelas,
[...] faria sentido (mesmo que, em tal mundo, a
palavra “Matemdtica” nio seja usada nesse sentido)
falar-se em prdticas matemdticas como o conjunto
dejogos de linguagem [que serdo abordados adiante]
normativamente orientados — isto é, orientados por
propésitos inequivocos — que nele sio realizados.
[..] Assim, nesse mundo, os trabalhadores que
encenam praticas normativamente orientadas quer,
por regras definidas pela legislagao, quer por outras
de naturezas diversas, estariam envolvidos em
atividade matemidtica, ainda que nenhum contetido

“tipicamente matemdtico” (escolar ou cientifico-
académico) pudesse ser visibilizado ou percebido
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nessas encenagbes corporais (MIGUEL, 2014,
p-23, comentério nosso).

Essa fala de Miguel muda o modo de ver a
Matemitica. O foco deixa de ser a Matemdtica vista como
um corpo cumulativo proposicional de conhecimentos
ou contetidos universais consensualmente considerados
como matemdticos por uma determinada comunidade
de especialistas e passa a ser um conjunto ilimitadamente
aberto de priticas ou agoes humanas, realizadas (ou que
poderao vir a sé-lo) em quaisquer campos de atividade
humana, que sejam orientadas por propdsitos sociais nor-
mativos — isto é, que precisam ser vistos como inequivo-
cos — para que tais propésitos possam ser atingidos.

A defini¢ao de circulo na GEP e nos EM, na per-
spectiva wittgensteiniana, desempenha papéis diferentes:
no primeiro caso, ela ¢ uma proposi¢io normativa, e dai
qualquer mencio a circulos decorrerd da defini¢ao dada
por Barbosa (2006); no segundo caso, a defini¢io opera
como uma proposicao descritiva de uma métrica, cuja
representagdo gréfica pode ser um quadrado.

Gottschalk (2007) afirma que o filsofo Ludwig
Wittgenstein faz uma distingio entre proposigoes
empiricas e gramaticais, considerando que as primeiras
tém uma fun¢io descritiva (descrever objetos empiricos,
ideais ou mentais) e as segundas um papel normativo, ou
seja, dizem o que ¢ ser algo, que sio as condigdes para
qualquer descri¢ao do mundo empirico. Essa distingao
nao ¢ rigida, porque uma mesma proposi¢io pode ter
diferentes fungdes e depende do contexto de enunciagio.

O que ¢ importante ressaltar nesta distin¢do que
Wittgenstein faz em relagio aos diferentes usos
possiveis de uma mesma proposicio, ¢ que a fungio
exercida se mostra no préprio uso da proposicio.
Sdo as circunstincias que esclarecem o tipo de

fun¢io que estario exercendo (GOTTSCHALK,
2007, p.117).

As diferencas de usos de proposi¢des se mostrarao
em jogos de linguagens, sendo eles a totalidade

formada pela linguagem e atividades a ela entrelacada

INSTRUMENTO

(WITTGENSTEIN, 2009, §7). A base de um jogo de
linguagem ¢é o nosso agir (WITTGENSTEIN, 2012,
§204) situado no tempo e no espago ¢ ndo em um mundo
ideal, existente independentemente das agées humanas.
Tanto é que nao faz sentido falar em esséncia de um jogo
de linguagem. Nem Wittgenstein (2009) se preocupou
em definir precisamente nogdes como a de jogos de
linguagem, ele exemplificou alguns: ordenar e agir
segundo as ordens, descrever um objeto pela aparéncia
ou pelas suas medidas, relatar um acontecimento, pedir,
rezar, agradecer etc. Isso significa que também nio faz
sentido falar em esséncias das palavras, por exemplo,
em esséncia da palavra matemdtica ou circulo. Neste
sentido, o que é circulo passa a ser visto como usamos a
palavra circulo nas atividades que exercemos.

Nesta perspectiva, as discussoes sobre o circulo,
sua representagao e sobre o circulo quadrado ou outras
formas do circulo vio em direcio diferente da filosofia
platdnica e suas versoes, pois cada uso de circulo inventa
um novo uso da palavra “circulo” em um novo jogo de
linguagem orientado por um novo propésito norma-
tivo, podendo assumir fung¢ao descritiva ou normativa.
O circulo deixa de ser visto como tnico, verdadeiro e
infalivel (um conceito dogmdtico) advindo da intuigdo
considerada como um contato direto e instantineo
com sua esséncia.

Sobre o circulo quadrado ou as diferentes formas
de circulo, nio é uma confusio falar desses modos.
H4 jogos de linguagem nos quais podemos falar isso
e entendé-los, por haver uma gramitica que vai dizer
que espécie de objeto uma coisa é (WITTGENSTEIN,
2009, §373), isto ¢, a partir da defini¢do e da escolha
de uma métrica, uma figura poderd ser representada
fisicamente, como ¢ o caso do circulo da Figura 2.

A partir do momento que um professor compara
os jogos de linguagem, como ¢ o caso do circulo na GEP
e nos EM, “descrevendo um como variagio do outro;

descrevendo-os e colocando em relevo as diferencas e
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UMA POSSIBILIDADE DE DISCUSSOES FILOSOFICAS E MATEMATICAS NA

FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA

analogias” (WITTGENSTEIN, 1978, II, §49, p.112),
os alunos podem entender melhor a situagao do circulo
e suas diferentes representagoes.

As filosofias abordadas — que néo sdo as tinicas —
nos permitem lidar de modos distintos com a situagdo
do circulo e suas possiveis representacoes. Elas sao, no
nosso ponto de vista, exemplares no sentido de gerar
estranhamentos e fomentar discussoes sobre diferentes
modos de producao de significado para Matematica,
circulo e outras nogdes, ainda que um professor ou
futuro professor se sinta influenciado por uma delas na

sua docéncia.
CONSIDERACOES FINAIS

Neste artigo, apresentamos uma discussio
Matemidtica e filoséfica para abordar estranhamentos
causados pela definicado de circulo e suas possiveis
representagdes, como uma possibilidade de pensar a
formagao de professores de Matemdtica em disciplinas
de contetido matemdtico, mas nio ficando restrito a elas.

Um modo filoséfico, platdnico, estd relacionado
3 esséncia das coisas. Nele, falar em diferentes formas
do circulo é uma confusao, pois, no espago euclidiano,
R? diferentes modos de medir distincia, mantendo-a
constante, gera diferentes figuras que estao em
conformidade com a defini¢io de circulo, mas que
possuem seus préprios e imutdveis nomes, definigoes,
imagens e conhecimentos. A confusio se d4 no mundo
sensivel, onde as pessoas ainda nao tém o conhecimento
verdadeiro da Matemitica.

Na filosofia wittgensteiniana, o foco estd no uso
das palavras e proposicoes. Falamos de circulo quadrado,
por exemplo, porque com um modo de medir distincia
podemos ter um quadrado que atende a defini¢ao de
circulo. A cada uso diferente da palavra circulo e de
uma métrica, novos jogos de linguagem sio jogados e

cumprem diferentes papéis.

Ao apresentar duas filosofias diferentes, pode
ocorrer o questionamento de qual defendemos ou
acreditamos. Os autores deste artigo tém visoes
filoséficas diferentes e isso nio nos impediu de
trabalharmos juntos e enriquecermos nosso repertdrio
filoséfico e matemadtico.

Em relagao as discussoes matemdticas, acreditamos
que as disciplinas caracterizadas por serem de contetdo
matemdtico, como o caso de disciplinas de GEP ou de
EM, podem trazer as discussoes que fazemos neste artigo,
dentre outras, utilizando, inclusive, recursos tecnoldgicos
— como o GeoGebra, que usamos na produgio das
imagens apresentadas —, ¢ podem contribuir para uma
ampliagio de repertério matemdtico e educacional tal
como abordado por Lins (2005).

Para finalizar, consideramos, baseados em Lins
(2005), Oliveira (2011) e Viola dos Santos e Lins (2016),
que o estranhamento ¢ algo com o que nos deparamos
em nossas vidas de professores, nio somente nas
discussdes Matemaiticas e filoséficas, mas também no
encontro com alunos e seus diferentes pontos de vista. A
vivéncia de estranhamentos na formagao docente pode
nos ajudar a encarar os que ocorrem em sala de aula na
perspectiva de nos abrirmos para novas possibilidades

de comunicagio e de produgao de conhecimentos.

A POSSIBILITY OF PHILOSOPHICAL AND
MATHEMATICAL DISCUSSIONS IN THE
MATHEMATICS TEACHERS TRAINING

In this paper, we presenta possibility to thinkabout
mathematical and philosophical discussions in
disciplines of mathematics, or even educational
contentin order to increase mathematical, cultural
and educational repertories in the mathematics

teachers training. For this, we discuss the case of
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circle’s definition and its possible representations,
as well as strangeness — understood as a situation
in which a person finds himself in a position
that cannot be handled or accepted — that can
be caused in this process. This strangeness can
contribute to the enlargement of repertories and
foster mathematics and philosophical discussions

in teacher training.

Keywords: Strangeness. Mathematics.
Philosophy of Mathematics Education. Teacher
training  in  Mathematics. =~ Mathematical
Education

UNA POSIBILIDAD DE DISCUSIONES

FILOSOFICAS Y MATEMATICAS EN
LA FORMACION DE PROFESORES DE
MATEMATICAS

Este articulo se presenta como una posibilidad
de pensar disciplinas, sean ellas de contenido
matemdtico o de contenido educativo, en
que discusiones matemdticas y filoséficas
estén presentes en la busqueda de ampliacion
de los repertorios matemdticos, culturales y
educativos en la formacién de profesores de
matemdticas. Para ello, abordamos y discutimos
el caso de la definicién del circulo y sus posibles
representaciones, asi como extrafamientos —
entendidos como una situacién en la que una
persona se ve en posicion que no puede dar
cuenta o aceptar algo — que pueden ser causados
en ese proceso. Estos extranamientos pueden
contribuir, a su vez, a la ampliacién de repertorios
matematicos,

entre otros, y potenciar esas

discusiones en la formacién de profesores.

INSTRUMENTO

Palabras clave: Extranamiento. Matematicas.
Filosofia de la Educacién Matemdtica. Formacién

de profesores de Matemdticas. Educacion

Matemitica.
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A Revista Instrumento: Revista de Estudo e Pesquisa em Educagao ¢ uma publica¢io do Colégio de Aplicagao
Joao XXIII, da Universidade Federal de Juiz de Fora, Brasil, e tem como objetivo central a divulgagao de artigos,
resenhas e relatos ligados & Educagao, abarcando cinco dreas principais: Ciéncias Humanas, Ciéncias Naturais,
Educacio Fisica, Matemdtica, Letras e Artes.

A Revista Instrumento recebe trabalhos inéditos (artigos, resenhas e relatos de experiéncia) em fluxo
continuo na temdtica da Educacio e suas sub-dreas de conhecimento, e publica, também, um volume especial,
monotemadtico. As colaboragdes para este volume serao analisadas pela Comissio Editorial e devem ser submetidas
por um(a) pesquisador(a) doutor(a) responsdvel pela organizacio do nimero proposto. Deverdo encaminhar um
resumo da proposta do volume temdtico, contendo a justificativa e a relevincia, observando-se o limite de 8 a 10
artigos, originais, de autores nacionais e internacionais (minimo de 1), com os respectivos vinculos institucionais e
resumo dos artigos. Os autores devem, preferencialmente, ser de instituicoes diferentes e a proposta deve contemplar
visoes tedrico metodolégicas diversificadas. Poderao incluir uma resenha ou depoimento. Se apds o fechamento das
edi¢des houver artigos excedentes, eles ficardo arquivados para os nimeros seguintes. Os autores s3o avisados sobre
o volume, niimero e ano em que os trabalhos serdo publicados.

Os trabalhos encaminhados para publicagido devem ser inéditos, em meios impressos ou eletrdnicos, nio
sendo permitida a sua apresentagao simultinea para avaliacao em outro periddico. A revista receberd para publicacao
artigos redigidos em portugués, espanhol, inglés. Os artigos em inglés e espanhol devem ser submetidos ja revisados
em seu idioma de origem e, apds a sua aprovagio, os artigos em inglés serdo traduzidos para o portugués e revistos
pelos autores. Os artigos em espanhol serdo publicados no idioma de origem. Na publicagao eletronica, os textos

estrangeiros, com exce¢do do espanhol, serdo disponibilizados também em seus idiomas de origem.
NORMAS PARA SUBMISSAO DE COLABORACOES
Categorias de artigos — Revista Instrumento publica textos de pesquisa, ensaio, relatos de experiéncias e

resenhas de livros, filmes e outros produtos culturais de interesse para o campo educacional.

Envio dos originais para: revista.instrumento@ufjf.edu.br

O processo de avaliag¢ao - Os originais serdo submetidos a apreciagdo prévia da Comissao Editorial, que
encaminhard aos pareceristas (no minimo 02) aqueles que considerar adequados aos critérios editoriais da revista.
Cabe aos pareceristas recomendar a aceitagio, recusa ou reformula¢ao dos trabalhos. No caso de reformula¢io, os

textos deverdo retornar aos pareceristas para avaliagao final.
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Com o sistema duplo-cego (blind review), os nomes dos pareceristas permanecerao em sigilo, omitindo-se
também perante estes os nomes dos autores.

A politica editorial da revista define as seguintes categorias para avaliagiao dos textos: contetido, forma,
originalidade, relevincia, atualidade e adequagio ao escopo editorial.

A Comissao Editorial se reserva no direito de decidir, mesmo depois de divulgadas as chamadas de artigos,
quanto a publicagio de volumes especiais ou temdticos, sem prévio aviso aos autores.

Cada autor receberd dois (02) exemplares da revista em que teve seu trabalho publicado; assim, no caso de

trabalho com dois autores, serdo enviados quatro (04) exemplares.

Apresentagao formal dos originais - Os originais deverao ser redigidos na ortografia oficial e digitados em
processador de texto Word for Windows, em fonte Times New Roman, tamanho 12, espaco 1,5, em folha formato
A4, sem numerac¢io de pdginas; margens superior e esquerda (3 cm) e inferior e direita (2 cm); nimero de pdginas

apropriado a categoria em que o trabalho se insere:

- artigo cientifico: de 10 a 15 pdginas;

- resenha: de 3 a 5 pdginas;

- relatos de experiéncia: de 7 a 10 pdginas.

Recomenda-se aos autores que submetam o texto a revisio ortogrifica e gramatical antes de apresentd-lo.
Observar que, no corpo do texto, nio deve haver identificacio autoral. Estas orientagdes devem ser rigorosamente
seguidas pelos autores e sua inobservancia poderd implicar a ndo aceitagio do texto pela Comissao Editorial.

No preparo do original, deverd ser observada a seguinte estrutura:

ELEMENTOS PRE-TEXTUAIS:

a) Titulo e subtitulo: na primeira linha, centralizados, negrito. Fonte: Times New Roman, corpo 12, somente primeira

letra em maitscula em ambos; se houver alguma nota de rodapé jd no titulo, inserir com ASTERISCO (e nio nimero);

b) O nome do autor: duas linhas abaixo do titulo, alinhado a direita, em maitsculas somente as iniciais dos
nomes; inserir ASTERISCO (e ndo nimero) para introduzir, no rodapé, dados dos autores (titulagdo, vinculo e

e-mail);

©) Resumo e palavras-chave: o resumo nao deve ultrapassar 800 caracteres (considerando espagos) e as

palavras-chave, que identificam o contetdo do artigo, devem ser de no méximo cinco (05). Para a redacio e estilo

do resumo, observar as orientacées da NBR-6023, da Associacio Brasileira de Normas Técnicas (ABNT). O
¢ ¢

resumo, o titulo e as palavras-chave devem ser apresentados também em inglés e espanhol. O Resumo deve vir
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trés linhas abaixo do nome do autor. Colocar a palavra Resumo em caixa baixa, corpo 12, em negrito, sem dois
pontos e sem espago para o corpo do texto. Redigir o texto em pardgrafo tnico, espago simples, justificado. As
palavras-chave virao uma linha abaixo do resumo. Colocar o termo Palavras-chave, em caixa baixa, primeira letra
em maidscula, negrito, com dois pontos. Fonte: Times New Roman, corpo 12. Cada palavra-chave terd a primeira

letra maidscula e o restante em caixa baixa, separada das demais por ponto final.

ELEMENTOS TEXTUAIS:

a) Titulos e subtitulos de se¢des: sem adentramento (maitsculas para iniciais) em negrito numerados em
ardbico. Usar o sistema “nimero seguido de ponto final”. Exemplo: 1. A lingua culta. Introdugao, conclusio ou

consideragoes finais, referéncias e elementos pds-textuais nio sio numerados.

b) Cita¢oes: no corpo do texto, serdo de até 03 linhas, entre aspas duplas. Fonte: Times New Roman corpo
12. Quando maiores do que 03 linhas, devem ser destacadas fora do corpo do texto. Fonte: Times New Roman

corpo 10, em espago simples, com recuo de 4 cm a esquerda.

) Notas explicativas: se necessdrias, devem ser colocadas depois do término do artigo (logo apés o resumo e
palavras-chave de lingua estrangeira) e antes das Referéncias e devem ser numeradas sequencialmente, sobrescritas,
com algarismos ardbicos, no decorrer do texto. Fonte: Times New Roman, corpo 11. Alinhamento justificado,

mantendo espago simples dentro da nota e entre as notas.

d) Elementos ilustrativos: tabelas, figuras, fotos, etc. devem ser inseridas no texto, logo apés serem citadas,

contendo a devida explicagao na parte inferior da mesma, numeradas sequencialmente.
ELEMENTOS POS-TEXTUAIS: (colocados logo apds o término do artigo).

a) Titulo e subtitulo em lingua estrangeira: em negrito, centralizado, fonte Times New Roman, corpo 12,

somente primeira letra em maitscula em ambos.
b) Resumo em lingua estrangeira (espanhol e inglés): seguir normas do resumo na lingua do artigo.
¢) Palavras-chave em lingua estrangeira (espanhol e inglés): seguir normas de palavras-chave na lingua do artigo.

d) Referéncias: Devem obedecer a NBR-6023/2002, da Associagio Brasileira de Normas Técnicas (ABNT),
sendo ordenadas alfabeticamente pelo sobrenome do primeiro autor. Nas referéncias bibliogréficas de até trés
autores, todos poderio ser citados, separados por ponto e virgula. Nas referéncias com mais de trés autores, citar
somente o primeiro autor, seguido da expressao et al. A exatido das referéncias constantes na listagem e a correta

citagao de seus dados no texto sio de responsabilidade do(s) autor(es) dos trabalhos;
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e) Data: ao final, incluir DATA de envio no seguinte formato, alinhado a direita:
Enviado em 06 de julho de 2005

Relatos de experiéncia: Seguir normas de artigo, com nimero de pdginas apropriado a categoria em que o

trabalho se insere (de 7 a 10 pdginas).

Resenhas: Seguir normas de formatagao de artigo (fonte, espagamento, margens, com ntiimero de pdginas
apropriado a categoria em que o trabalho se insere — de 3 a 5 pdginas).

Observagao para resenha: na primeira linha, em vez de titulo, incluir a citagdo bibliogrdfica do livro.
ALGUNS EXEMPLOS DE REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

Livros (um autor)

FRIGOTTO, Gaudéncio. Educacio e a crise do capitalismo real. 4. ed. Sao Paulo: Cortez, 2000.

Livros (dois autores)
CATANI, Afranio Mendes.; OLIVEIRA, Joao Ferreira. Educagio Superior no Brasil: reestruturagio e metamorfose

das universidades publicas. Petrépolis: Vozes, 2002.

Capitulos de livros
ENGUITA, Mariano Ferndndez. O discurso da qualidade e a qualidade do discurso. In: GENTILI, Pablo.; SILVA,
Tomaz Tadeu da. (Org.). Neoliberalismo, qualidade total e educacio. 2.ed. Petrépolis: Vozes, 1995. p. 93-110

Artigos de periddicos (com mais de trés autores)
PODSAKOFF, Philip et al. Transformational leader behaviors and their effects on followers™ trust in leader,
satisfaction, and organizational citizenship behaviors. Leadership Quarterly, Greenwich, Conn., v. 1, n. 2, p. 107-
142, 1990.

Teses
GIRARDELLO, Gilka. Televisio ¢ imagina¢io infantil: histérias da Costa da Lagoa. 1998. 220 f. Tese (Doutorado

em Ciéncias da Comunicacio) - Escola de Comunicacio e Artes. Universidade de Siao Paulo, Siao Paulo, 1998.

Artigo de periddico (formato eletrénico)
SOUZA, Sandra Zikia Lian.; OLIVEIRA, Romualdo Portela. Politicas de avaliagdo da educacio e quase-mercado
no Brasil. Educacio & Sociedade, Campinas, v. 24, n. 84, p. 873-895, out. 2003. Disponivel em: <http://www.

scielo.com.br>. Acesso em: 12 mai. 2012.
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Livro em formato eletrénico
CENTRO LATINO AMERICANO DE ADMINISTRACAO PARA O DESENVOLVIMENTO (CLAD). Uma
nova gestio piblica para a América Latina. 1998. Disponivel em: <http://www.bresserwesite.org.br>. Acesso em: 15
jul. 2008.

Artigo assinado (jornal)
DIMENSTEIN, Gilberto. Escola da vida. Folha de S. Paulo, Sao Paulo, 14 jul. 2002. Folha Campinas, p. 2.

Artigo ndo-assinado (jornal)
FUNGOS e chuva ameagam livros histéricos. Folha de S. Paulo, Sao Paulo, 5 jul. 2002. Cotidiano, p. 6.

Decretos, leis
BRASIL. Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educacio nacional. Didrio
Oficial da Unido, Brasilia, DF, 23 dez. 1996.

Constituicdo federal
BRASIL. Constituicio (1988). Constitui¢io da Repiiblica Federativa do Brasil. Brasilia, DF: Senado Federal, 1988.

Relatdrio oficial
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA. Relatério 1999. Curitiba, 1979. (mimeogr.).

Gravagio de video
VILLA-LOBOS: o indio de casaca. Rio de Janeiro: Manchete Video, 1987. 1 videocassete (120 min.): VHS, son.,

color.

Trabalho publicado em Anais de Congresso
PARO, Vitor Henrique. Administracio escolar e qualidade do ensino: o que os pais ou responsdveis tém a ver com
isso? In: SIMPOSIO BRASILEIRO DE POLITICA E ADMINISTRACAO DA EDUCACAO, 18., 1997, Porto
Alegre. Anais... Porto Alegre, EDIPUCRS, 1997. p. 303-314.

AUGUSTO, Maria Helena. Recompensa ou punigio: a regulagio educativa em MG e a cobranga de resultados. In:
SEMINARIO INTERNACIONAL REDE ESTRADO, 7., 2010, Lima, Peru; SEMINARIO INTERNACIONAL
DE POLITICAS EDUCATIVAS EM LATINOAMERICA, 2., 2010, Lima, Peru. Anais... Lima, Peru: UCH —
CLACSO, 2010. CD ROM.

A revista nao se obriga a devolver os originais das colaboragées enviadas e informa que o conteddo dos textos
publicados ¢ de inteira responsabilidade de seus autores, nao refletindo necessariamente a opiniao da Comissao Editorial.
Os trabalhos serdo disponibilizados integralmente também em formato eletronico, no site www.ufjf.br/

instrumento.
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FormaTo: 21 x 28 cm
MANCHA GRAFICA: 17,5 x 22 cm
TiroLogra: Adobe Garamond Pro — English111 Vivace BT
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