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Resumo

Esta pesquisa motivou-se de uma reflexdo cuidadosa sobre o
proposito dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), ao apresentar os
chamados temas transversais. A preocupacao sobre como utilizar novos
recursos de ensino, de modo a contribuir na dinamica do processo de
ensino-aprendizagem, € outra fonte geradora desta investigacdo. Nessa
perspectiva, elaboramos uma proposta de intervenciao na formacao
profissional de dois professores de matematica, considerando a questiao da
Educacao para o Consumo e o uso do video em aulas de matematica.

Trata-se pois de uma pesquisa qualitativa, analitico-descritiva e
interventiva, na qual os professores se engajaram refletindo teoricamente,
construindo atividades e avaliando a implementacdo dessas em sala de
aula. Foram gravadas entrevistas em audio com os professores, nas quais
relataram suas expectativas, atitudes e reacoes acerca do processo
vivenciado. A partir das entrevistas foi possivel avaliar a natureza de
carater interventivo na formacao desses profissionais, no contexto desse
projeto de ensino.

Abstract

This research was motivated not only by a careful analysis of the
purposes behind transversal themes proposed by Brazilian government
national standards in education, but also by the usage of alternative
teaching resources, so that some interference in the dynamic of the
teaching-learning process could be achieved. Within this perspective, it
proposed a way of interfering in the professional formation of two
mathematics teachers, based on Consumer Education and the possibility
of using video programs in mathematics classes.

It is a qualitative, analytic-descriptive and interventive research,
in which the teachers got involved by means of theoretical reflection,
elaboration of activities and evaluation on how to adopt them in classroom.
Along the process, interviews with the teachers were recorded, registering
their expectations, attitudes and reactions about such process. The
reflections produced from the analysis of the interviews tried to discuss the
effectiveness of the achieved interventions and the value of producing
similar proposals, specially as far as consumer education is concerned
within the context of continued formation of teachers.



Esquadros
Adriana Calcanhotto

Eu ando pelo mundo prestando atencao
Em coresqueeu ndosei onome

Coresde Almododvar

Coresde Frida Kahlo, cores

Passeio pelo escuro

Eu presto muita atencdonoqueo meu irmao ouve
Ecomouma segunda pele,um calo,uma casca
Uma céapsula protetora

Eu quero chegar antes

Pra sinalizar o estar decada coisa

Filtrar seusgraus

Eu ando pelo mundo divertindo gente
Chorando ao telefone

Evendo doer a fomedosmeninosque tém fome
Pela janela do quarto

Pela janela do carro

Pela tela, pela janela

(Quem éela,quem éela?)

Eu vejotudo enquadrado

Remoto controle

Eu ando pelo mundo
Eosautomdveiscorrem pra qué?
Ascriancascorrem para onde?

Transito entreosdoisladosdeum lado

Eu gosto de opostos

Exponho o meu modo, me mostro

Eu canto pra quem?

Pela janela do quarto ...

Eu ando pelo mundo emeusamigos, cadé?
Minha alegria, meu cansago?

Meu amor, cadévocé?

Eu acordei

Naotem ninguém ao lado

Pela janela do quarto ...
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Introducao

Para refletir sobre as possibilidades de uma interferéncia na
formacao de professores de matematica, trabalharemos sobre o tema
“Educacao para o consumo” e refletiremos a respeito das potencialidades e
limitacoes do uso do video no aprimoramento profissional do professor de
matematica. Para tanto, pretendemos descrever um processo interventivo
realizado com dois professores de matematica do ensino médio.

O papel que se tem procurado conferir a educacao matematica
na construcao da cidadania supde que se explicitem suas contribuicoes
para o atendimento a demandas de uma inserciao autonoma e critica dos
alunos na sociedade de consumo. Nesse sentido, € necessario que o ensino
da matematica colabore na constituicao de sujeitos preparados para um
mercado de trabalho diferenciado, para novos padroes de consumo e para
outras exigéncias no exercicio da cidadania. Por esse motivo, a escola nao
pode se furtar a responsabilidade de promover a educacio para o
consumo, provocando reflexées, dando acesso a informacoes e
instrumentalizando sua comunidade para as tomadas de decisao.

No entanto, os professores, sujeitos potenciais da mediacao que
subsidia essa educacao para o consumo, niao estio, eles proprios,
preparados para a realizacio dessa funciao. A formacdo que boa parte
desses professores teve, nesse campo, resume-se a uma abordagem
livresca da matematica comercial e financeira, sem qualquer reflexao para
as condicoes reais de consumo. Dessa maneira, faltam-lhes tanto o
instrumental matematico para lidar com as situacoes do cotidiano
economico, quanto informacoes referentes ao Coédigo de Defesa do
Consumidor, bem como uma pratica de reflexao que lhes permita avaliar a

repercussao da inter-relacao desse conhecimento na vida social deles



Cabe, pois, propor uma intervencio que ofereca uma
contribuicao na formacao do professor no que se refere a relacao educacao
matematica e educacao para o consumo. A identificacao dessa demanda,
associada a experiéncia vivenciada como professora, foi determinante na
eleicao deste tema no escopo desta pesquisa. Trata-se de um compartilhar
das preocupacoes e das dificuldades em abordar a matematica
relacionando-a com o cotidiano.

Além disso, mudancas tecnolégicas, que estiao ocorrendo em
diversos setores da sociedade, tém feito emergir alguns rétulos que nos
convidam a uma interpretacao reflexiva desses movimentos. FERRES (1996,
a,b) e FERRETTI et al. (1994), entre outros autores, destacam alguns desses
rotulos: era da eletronica, era da informacao, era tecnotronica, era da
informatica, sociedade poés-industrial, sociedade pdés-moderna, revolucao
cientifico-tecnolégica, revolucio da automacao e civilizacao da imagem.
Esses rotulos fazem referéncia direta ao processo produtivo e,
conseqiientemente, ao mercado de trabalho, apontando para a

necessidade de uma adequacao/formacao dos profissionais para esse perfil

Segundo especialistas de recursos humanos, ouvidos pelo jornal
O Globo de onze de julho de 1993 (p.42), o profissional do ano dois mil deve
ter as seguintes caracteristicas: flexibilidade, versatilidade, lideranca,
principios de moral, orientacdo global, hora de decisao, capacidade de
comunicacao, habilidade de discernir e equilibrio fisico e emocional. No
entanto, existem opinides fundamentadas de que tais caracteristicas nao
sao desenvolvidas dentro do mercado de trabalho, mas, sim, no campo da
FERRETTI et al. (1994) fazem um questionamento
de alerta: como situar o papel que a educacao deve assumir na nossa
época, na historia presente, que de algum modo estamos fazendo?
De fato, os meios de comunicacdao tém importancia singular

nesse momento histérico, porque lancam no cotidiano imagens,
2



mensagens e informacdes, com uma velocidade cada vez maior,
aproximando e alterando a nocao de distincia entre as pessoas na
diversidade de contextos nos quais essas imagens, mensagens e
informacoes estiao inseridas. Nessa perspectiva, PRETTO (1996, p.20)

apresenta o seguinte posicionamento:

As diversas industrias do setor, da eletronica a
cultural, passando pela poderosa indistria da comunicacao,
vao associando-se, constituindo-se em grandes
conglomerados de atividades complementares. A velocidade
desse desenvolvimento exige uma reflexdo e um conhecimento
sobre as caracteristicas dos novos produtos que estdo sendo
colocados no mercado, sobre seus possiveis usos, em todas
as dreas, inclusive na educacdo.

2

E justamente diante do impacto dessas atividades
complementares, emergentes dos novos produtos, que se coloca a
necessidade de contemplar nos esforcos de formacao docente a questao do
uso de novas tecnologias no ensino (de matematica) e no aperfeicoamento
profissional dos professores.

Freqiientemente, presenciamos nossos governantes anunciarem
inovacoes que estio propondo ao sistema de ensino, das quais enfatizam,
principalmente, o custo financeiro. De acordo com o jornal Folha de Sao

Paulo, em sua secao Opiniao, no dia dois de marco de 1997 (p.3):

O Ministro da Educacdo parece defender os
investimentos que tem feito na direcdo do ‘casamento entre
educacado e os recursos da comunicacdo e da informadtica’ e os
possiveis saltos que este pode proporcionar na educacao.

Porém, no que se refere a uma “inovacao” do sistema de ensino
e da constituicio escolar como um todo, em geral, além da compra e

distribuicao dos equipamentos, pouco se tem observado com relacao a



Para FRANT (1993) e N6voA et al. (1995), outros fatores devem ser
avaliados, tais como: a estrutura das escolas, as condicoes para a
qualificacao e envolvimento dos professores, a necessidade de valorizar
econdomico-socialmente a profissao de professor e a vontade politica para
dar continuidade aos projetos qualitativos de melhoria das condicées de
ensino. O processo educacional, considerado como um todo, exige uma
avaliacao séria e constante. Nao obstante, é essencial estar atento para a
receptividade/aceitabilidade das populacoes a que se destinam tais
projetos, bem como para o grau de motivacao politico-ideolégica da
comunidade envolvida diante de inovacées, especialmente no que tange as
concepcoes de ensino, de aprendizagem e de sociedade, nas quais essas
propostas de inovacao estiao circunscritas.

Nao se podem deixar de considerar, também, aspectos de ordem
pratica que poderao facilitar ou dificultar a implementacao das inovacoes
tecnologicas no ensino. Restricoes de acesso aos equipamentos, custos de
manutencao e despreparo para o manuseio sao fatores freqiientemente
apontados, pelos professores, como obstaculo para uma utilizacao dos
recursos tecnolégicos incorporados ao processo pedagégico. Entretanto, a
medida que esses recursos se popularizamm na escola, esses obstaculos
tendem a ser minimizados, abrindo um espaco para que os aspectos
motivacionais se tornem mais influentes na dinamica das aulas.

A complexidade dessa questao, portanto, sugere a necessidade
de uma maior atencao por parte da comunidade de pesquisadores
brasileiros e por aqueles professores envolvidos com a pratica de sala de
aula, ndo necessariamente vinculados a pesquisa académica. E nesse
sentido que apontamos a relevancia de se investigarem as potencialidades
do uso de tecnologias no aprimoramento profissional de docentes. O
presente trabalho apresenta-se como wuma contribuicido a essa
investigacao, na medida em que focaliza uma intervencao na formacao de

professores que tematizam educacao para o consumo, mas inserem ali a
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discussao de possibilidades (e limitacoes) da utilizacio do video como

Nossa problematica de estudo poderia ser assim delineada: Que
contribuicées para a formacao profissional de professores de
matematica poderiam trazer a elaboracao e discussao de uma
proposta pedagégica orientada para a Educacao do consumidor e

mediada pelo uso do video?

Em sintese, nesta investigacio procuraremos responder as
seguintes questoes:

1. Como a elaboracao e discussao de uma proposta pedagogica
compartilhada podem contribuir para a formacdo continuada de
professores de matematica?

2. Que papel tem o uso do video na formacao continuada do professor?

3. Como as reflexoes, desenvolvidas pelo professor, podem contribuir para

o aprimoramento de sua pratica docente e o desenvolvimento de sua

Conseqiientemente, siao objetivos desta pesquisa:
A) Propor formacido continuada através da elaboracao de proposta
pedagoégica compartilhada.
B) Trabalhar a questao do video como recurso auxiliar na formaciao do
professor.
C) Explorar o papel da reflexdo na formacao do professor e na construcao

de saberes e/ou conhecimentos profissionais.



A escolha deste tema fez-se a partir de nossa experiéncia como
professora e formadora de professores. Ela incorpora as preocupacoes
presentes nas propostas curriculares mais atuais. Tais propostas refletem
a necessidade de que os alunos assumam uma relacao, mais autonoma e
consciente com as questoes e implicacoes que envolvemn a pratica do
consumo.

Deste modo, procuramos com este estudo, um caminho que
possibilite trabalhar a formacao continuada de professores de matematica
numa visao de Educacao Matematica para a autonomia e transformacao
social.

As reflexbes aqui sistematizadas sobre a Educacdao para o
consumo € o uso do video preparam, pois, para o relato da intervencao
formativa, no qual explicitaremos e/ou analisaremos algumas dessas

contribuicoes.



Capitulo 1: Caminhos da pesquisa

O foco desta pesquisa localiza-se no processo de formacao
profissional vivenciado por dois professores de matematica, numa
discussdo de cunho pedagégico sobre a . A
discussao envolve, também, uma reflexao sobre o uso de tecnologias - em
nosso caso, o video - como um recurso pedagoégico potencial para se
viabilizar uma abordagem pratica para o tema. Trata-se, portanto, de uma
intervencido que contempla tanto tépicos matematicos quanto aspectos
metodolégicos que julgamos relevantes para a formacao docente.

O uso do video no processo de ensino-aprendizagem tem sido um
recurso cada vez mais requisitado nas intervencoes didaticas, embora nem
sempre tal uso esteja sob uma orientacao ou um preparo adequados. A

, por sua vez, requer, cada vez mais, uma
abordagem que ultrapasse o mero treinamento de algumas técnicas para
calculos localizados e se disponha a olhar criticamente as informacédes e
procedimentos ali envolvidos. Nesse sentido, é crucial criar condicées para
que o professor transite nesses campos com certa intimidade e autonomia.

Do nosso ponto de vista, toda reflexdo que envolve processos de
formacao de professores pede que esta se construa a partir das demandas
do fazer cotidiano de professores de matematica. Assim, ao se articular um
questionamento sobre a sistematica de ensino, é necessario considerar o
contexto das complexidades e tensdes miltiplas do ambiente e da
estrutura escolar, onde incluimos, as necessidades imediatas que

emergem da pratica docente, bem como as especificidades do ensino-

Foi considerando esses dois aspectos que propusemos a
intervencao que é objeto dessa reflexdao. O acompanhamento do processo

realizou-se dentro de uma dinamica que envolveu a pesquisadora e os



consumo, esteve diversificado entre: videos didaticos e nao didaticos
(reportagens de TV), impressos publicitarios, entre outros. As situacoes-
problema apresentadas, por sua vez, abordavam relacées do tipo: juros,
descontos/acréscimos, equivaléncia de capital, compra, venda, crediario,
calculo de prestacoes, inflacao e outros. Na verdade, as discussdées tinham
como objetivo criar subsidios para desenvolver autonomia e consciéncia
dos direitos e responsabilidades do consumidor.

Os professores elaboraram propostas de trabalho e interagiram
com os videos disponiveis, tanto do ponto de vista pedagégico-
metodologico quanto da perspectiva do proéprio conteado matematico
desses videos - inevitavelmente ideolégico. Além disso, discutiram e
estudaram o conhecimento matematico e os procedimentos metodolégicos
dos videos, associados com o contexto das reportagens. Foi a partir desse
exercicio de incorporacao (da possibilidade de utilizacdo) do video, na
dinamica de sala de aula, que se procurou construir uma reflexdo sobre a
utilizacao de videos como recurso didatico.

A discussao possibilitou a elaboracao de estratégias para
intervencao em sala de aula, cujo conteido pode ser assim descrito:
i) produzir e selecionar materiais didaticos que permitem realizar tais

produzir relatos sobre as possibilidades de

encaminhamento do tema em sala de aula; iii) avaliar o processo de



elaboracao das seqiiéncias didaticas como um processo de formacao
profissional.

Algumas dessas sessoes foram planejadas e realizadas segundo
um roteiro preestabelecido, com tarefas propostas pela pesquisadora.
Outras reunioes, de cunho mais informal, caracterizaram-se pela
apresentacao de relatos dos professores ou propostas de discussao a partir
de necessidades inerentes ao planejamento de atividades, ou de situacées
vivenciadas no desenvolvimento do projeto. Procuramos descrever e
analisar esse esforco de reflexao e producao de conhecimento vivenciado
pelos professores, na elaboracao e aplicacio de uma proposta didatica

partindo do tema Educacdo para o consumo.

Proposta metodoldgica

Neste trabalho optou-se pela metodologia de pesquisa
qualitativa. Essa escolha se justifica, pelo desejo de fazer uma intervencao
compartilhada.

Sistematicamente, no delineamento desse trabalho nos
perguntavamos que investigacao necessitavamos fazer.

L Descobrimos que a pesquisa-acido poderia ser um caminho.

IL Descobrimos e sabiamos que nao ficariamos satisfeitos em coletar
dados sobre os professores sem contribuirmos com algo.

118 Descobrimos que o mateiral que selecionamos, para trabalhar com
os professores, sensibilizava e poderia auxiliar uma mobilizacao para
que se fizesse respeitar e cumprir os direitos do consumidor
presentes no Cédigo de Defesa do Consumidor.

IV. Descobrimos que o nosso trabalho ajudou os envolvidos a ganharem
confianca; pois possuiam dados para basear suas posicoes.

Sabemos, por um lado, que o potencial da pesquisa qualitativa

permite explorar um terreno desconhecido; incorporar a subjetividade;
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construir conhecimento a partir da realidade observada e como a qual
interagiu; garantir sua validade através da triangulacdo de dados. Por
outro lado a pesquisa-acao € uma pesquisa qualitativa e satisfaz os itens I,
II, III e IV acima (BOGDAN & BIKLEN, 1991).

Apos definirmos a linha metodolégica, apresentamos em linhas
gerais o cronograma de trabalho e as atividades desenvolvidas para o
levantamento de dados desta pesquisa.

No que se refere ao desenvolvimento temporal do trabalho com os
professores, fizemos uma reuniao inicial com os sujeitos em setembro de
1998. O levantamento de dados aconteceu no periodo de dezembro de
1998 até junho de 1999 com momentos individuais e coletivos.

As atividades desenvolvidas para responder as perguntas da
investigacao e atender aos objetivos do estudo foram:
entrevistas semi-estruturadas;
construcido de mapas conceituais;
reuniao para planejamento de curso;
reuniao para planejamento de aulas;
conversas informais;

exibicdo de videos, com discussoées, resolucao de exercicios e reflexées;

N o a s e b=

estudo de alguns artigos do Codigo de Defesa do Consumidor e analise

de recortes publicitarios de jornais e encartes promocionais;

8. uso de computador (ferramentas do Excel), para calcular a taxa de
juros embutida em prestacoes;

9. avaliacao final.

A sequéncia das atividades desenvolvidas com os professores,
respeitando os seus interesses, foi a seguinte: para a professora 1-2-3-4-6-
7-8-9 e para o professor 1-2-6-3-4-7-8-9. O item 5 esteve presente ao
longo de toda a fase de levantamento de dados.

Para acompanhar o processo de formacao docente pelo qual

passaram os professores, enquanto se envolveram na concepcio e
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desenvolvimento de uma proposta de ensino, realizamos uma série de
sessdes coletivas, ou com cada um dos sujeitos individualmente,
gravadas em audio. Recolhemos, também, registros escritos pelos
professores acerca de suas impressdoes sobre o processo do qual
participavam, ou da vivéncia das atividades que lhes propusemos. Além
disso, fizemos nossos proprios apontamentos sobre o andamento do
processo, quando julgamos conveniente.

Esses registros, em audio e escritos, construidos pelos
professores e pela pesquisadora, € que serio tomados como “corpus” e
submetidos a nossa analise. Pretendemos construir uma analise de carater
descritivo-interpretativista emm que vamos explicitar: i) a perspectiva do
processo interativo construido para interferir na postura dos sujeitos; ii) a
perspectiva dos sujeitos sobre o processo vivenciado durante a
intervencao; iii) a perspectiva do pesquisador sobre a intervencao e a
vivéncia com os sujeitos. Resumidamente, foram esses os procedimentos
adotados no processo de intervencao académica, com um professor e uma
professora (assim denominados quando referidos na pesquisa) de
matematica, para trabalhar o tema Educacdo para o consumo, enfocando,
inclusive, a questao do uso do video no processo de ensino-aprendizagem.

Na primeira sessao, da qual participaram seis professores, por
solicitacao prévia dos sujeitos da pesquisa, levantamos a possibilidade de
desenvolvermos um projeto que levasse em conta a Educacdo para o
consumo. Nas segunda e terceira sessdes, a pesquisadora realizou uma
entrevista com os sujeitos, separadamente, com o objetivo de compor uma
caracterizacao de seu percurso profissional. Nas quarta e quinta sessoes, a
pesquisadora orientou os sujeitos na elaboracio de mapas conceituais
sobre o tema Educacdo para o consumo. Além disso, discutiu-se a
utilizacao do video no ensino de matematica.

Na sexta sessao, da qual participou apenas o professor, foram

exibidos trés videos: ijuma video-aula abordando juros simples,
11



compostos e embutidos, descontos e acréscimos simples e sucessivos
(Telecurso 2000, 1° grau, aula 77); ii) uma video-aula abordando a
equivaléncia de capitais (Telecurso 2000, 2 grau, aula 38); iii) uma
coletanea de reportagens sobre o comércio e os direitos do consumidor. Ao
longo dessa sessao, a pesquisadora foi solicitando ao professor que
manifestasse suas primeiras impressoes sobre os videos. O professor fez
ainda anotacées acerca dos conteiidos matematicos presentes nos
programas.

Na sétima sessdo, que se realizou também com a participacao
exclusiva do professor e da pesquisadora, fez-se uma discussao sobre o
conteudo matematico e questoes de cunho mais ideolégico, presentes nas
fitas. A pesquisadora propos ao professor que realizasse algumas
atividades envolvendo tanto a resolucao de problemas que versavam sobre
conceitos da matematica chamada “comercial” e “financeiro”, quanto
aspectos metodolégicos do ensino desses conceitos.

Na oitava sessao, planejou-se coletivamente o projeto de ensino
que seria desenvolvido com os alunos. Aproveitando situacdes que
emergiram numa conversa informal sobre a avaliacio das condicdes de
compra de um determinado equipamento, a pesquisadora propos alguns
problemas para serem resolvidos pelos sujeitos.

Na nona sessao, foram exibidos, para a professora, os trés videos
aos quais nos referimos na descricio da sexta sessdao. Nessa sessdo, a

pesquisadora orientou a professora na analise dos conteiidos matematicos

Nas décima e décima primeira sessdes, foram colhidos os
depoimentos do professor e da professora, respectivamente, sobre o
desenvolvimento do projeto com seus alunos. Nas décima segunda e
décima terceira sessoes, foram propostas para resolucao, pelos sujeitos,
situacoes tematizadas nas reportagens, utilizando-se o software Excel. Nas

décima quarta e décima quinta sessées, por meio de uma entrevista semi-
12



estruturada, o professor e a professora, respectivamente, avaliaram seu

envolvimento nesse projeto de ensino, como processo de formacao docente.
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Capitulo 2: O video sob diferentes olhares
2.1. O papel politico da escola e as novas tecnologias

... 0 analfabeto do futuro sera aquele que ndao souber ler as
imagens pelos meios eletronicos de comunicacao.
(PRETTO, 1996, p.99)

Vivemos um momento em que o sistema educacional tem, como
foco das atencoes, o desafio de alfabetizar o individuo para um mundo de
imagens. O problema é ainda maior no Brasil, onde ainda grassam altos
indices de analfabetismo. O conceito de alfabetismo, no entanto, nao pode
restringir-se a questiao da leitura e da escrita ou mesmo da interpretacao
da lingua materna, mas se estende aos conceitos e procedimentos

aritméticos elementares e as representacoes e interpretacées geométricas e

No entanto, procurar solucdées para tal desafio nao é um papel
exclusivo da escola. Trata-se de um processo democratico e reflexivo, que
deve ser planejado e desenvolvido a longo prazo, com politicas
educacionais que facilitem uma maior “intimidade” da populacao, em
geral, com os meios de comunicacao e informacao. Nao se pode deixar de

considerar que o acesso a informacao e ao conhecimento nos remete

necessariamente a questoes de manutencio ou de reestruturacao das

Essa nova cultura, instaurada pela diversidade e fartura de
informacoes, traz consigo, inevitavelmente, novos signos visuais e sonoros.
Nos dltimos anos, as criticas ao desempenho da escola tém-se
intensificado em todos os paises, diante do descompasso entre o avanco
cientifico e tecnolégico extremamente acelerado e a educacao escolar, que
se mantém numa posicao quase estatica. Urge, portanto, investir no
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estabelecimento de politicas educacionais e na elaboracao de propostas
que aproximem as acoes escolares das demandas que lhes tém sido
apresentadas.

No Brasil, constatamos uma histérica auséncia de politicas
educacionais efetivas e uma desvalorizacdao cronica das praticas e dos
atores do sistema educacional. Observamos, por outro lado, a adocao de
paradigmas calcados, essencialmente, nos ideais de “eficiéncia” e
“competitividade”, preconizados pelo processo de globalizacao da
economia. A escola como instituicdo e as praticas pedagogicas que se
realizam nela deparam-se, assim, de maneira dramatica com o seu
delicado papel na reproducao/transformacao das relacoes de poder.

Estabelece-se, dessa maneira, a necessidade de uma reflexiao
acurada sobre as contribuicoes que a escola pode oferecer a
democratizacao dos bens culturais e seus veiculos. A escola precisa ter
acesso a diferentes recursos de producao e distribuicao do conhecimento
para que possa se adequar as exigéncias do meio social e,
consequentemente, atender a um numero cada vez maior de cidadaos.
Nessa perspectiva, um projeto pedagogico de ensino de matematica deve
envolver possibilidades diversificadas de exploracio dos recursos
imagéticos e verbais dos meios de comunicacao de massa.

Para isso, deve-se levar em conta uma vasta gama de fatores que
inclui os afetivos, emocionais, cognitivos, étnicos e politicos, entre outros.
E preciso viabilizar a socializacio e a democratizacdo dos processos de
ensino-aprendizagem e nao s6 contemplar aspectos especificos do
conhecimento matematico, por intermédio de ferramentas das novas
tecnologias. Essa viabilizacao, certamente, deve contemplar a intervencao
de meios de comunicacao diversos, até porque possibilitaria maior
familiaridade e autonomia dos individuos, ao lidar com recursos

tecnologicos, que estao cada vez mais freqiientes em sua vida.
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Considerando que os individuos, na sociedade, cada vez mais
necessitam de qualificacdao para se enquadrarem as exigéncias do mercado
de trabalho, cabe a escola, no ambito da formacao regular, também
capacitar esses individuos, mediante uma familiarizacido dos mesmos com
a linguagem especifica inerente a esses recursos tecnologicos. A idéia é
caminharmos rumo a construcao de um projeto que abrace aquilo que o
pensamento educacional teve de mais rico em toda a sua existéncia: “a
inquietacdo e recusa quanto a producao de desigualdade” (CosTA, 1995,
P-72). Dessa maneira, estaremos resistindo e nos opondo ao projeto
neoliberal de sociedade, que tem intensificado e legitimado as

desigualdades e a exclusao.

Uma interpretacao histérica

A busca por uma ‘democracia educacional’ nao é novidade. Em
1923, Edgar Roquette Pinto, com a Radio Sociedade do Rio de Janeiro,
realizou uma série de iniciativas pautadas na educacdao para milhoées.
Nesta época, ja era discutida a precariedade da rede oficial de ensino no
Brasil.

DELFIN JR. € DEMERVAL NETTO (1988) apontam tal iniciativa como
os primordios da realizacao de experiéncias educativas. Inicialmente, pelo
radio, depois, com o surgimento da TV, um novo animo se acendeu para
aqueles que viam no efeito multiplicador das novas tecnologias um
precioso aliado. Até hoje, no Brasil, recorre-se as novas tecnologias (dentre
elas a teleducacao), freqiientemente, como se estas fossem remédio para
todos os males.

Tais iniciativas, no entanto, nao passam de solucoes
tecnocraticas, geralmente vinculadas a interesses de natureza politico-
eleitoreira. Em 1974, foi lancado um plano piloto, chamado SACI-EXERN,

que teve como palco a regido do Rio Grande do Norte, cujo objetivo central
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, da TV Cultura de
Sao Paulo, que afirma: ela (a crianca) pensa e sente por imagens visuais,
olfativas, gustativas, tdteis e sonoras. Associada a esse fato, temos a
constatacao apontada por FERRES (1996a, p.8), de que nos paises

industrializados, o fato de se assistir a televisdao, ocupa o terceiro lugar na



escala de atividades a qual os cidadaos adultos dedicam mais tempo,
depois do trabalho e do sono, e o segundo lugar no tempo dedicado pelos
estudantes....

Em nosso pais, sabemos que as criancas passam mais tempo
diante da TV do que na escola. Além disso, elas constituem uma parte
expressiva e significativa da audiéncia. A grande questdo, que divide
pesquisadores e estudiosos, € saber se essa influéncia que a TV exerce é
positiva ou negativa. Nesse sentido, MORIN (1975, p.11) argumenta que a
cultura de massa é uma cultura: ela constitui um corpo de simbolos, mitos e
imagens concernentes a vida pratica e a vida imagindria, um sistema de

projecoes e de identificacoes especificas.

Uma interpretacdo ideoldgica

Se a escola continua fazendo uma cisao entre cultura e
educacao, e dentro da ideologia que a permeia, nao ensina a assistir a
televisao, para que mundo esta educando? De um modo geral, cultura e
escola localizam-se em dois mundos distintos: a primeira num saber-
fazer, e a segunda, num saber-usar restrito, deixando de construir a
competéncia e a autonomia do educador. Nao caberia a escola a funcao de
auxiliar as novas geracoes a interpretar, analisar e questionar os simbolos
de sua cultura? Que simbolos a escola ajuda a manter? A que cultura eles
pertencem?

Desde o fim da ditadura militar, comecamos a encontrar,
inseridas nas propostas de ensino, e também nos planos de ensino de
matematica, indicacoes de que se pretende colaborar para a formacao de
cidadaos que possam fazer uma integracao reflexiva e critica na
sociedade. Porém, como serdo integrados cidadaos que nao estao sendo
preparados para realizar, de forma critica, a atividade a qual dedicam a

maior parte de seu tempo? Nao podemos nos esquecer, também, conforme
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a posicao de ALMEIDA (1994) e FERRES (1996a), que, hoje, a grande maioria
das pessoas esta sendo educada por imagens e sons, pela quantidade e
qualidade de filmes, programas de TV e jogos eletronicos a que
assistem/jogam e nao mais pelo texto escrito.

E preciso considerar esse fenomeno cultural ao se pensar o
processo de ensino-aprendizagem e a formacao do cidadao, tarefa que a
escola ainda se outorga. Entre os professores de matematica encontramos
profissionais engajados, que buscam, dentro de suas limitacoées,
contradicoes e conviccoes, o aprimoramento, a atualizacao e a informacao.
Nesta busca de um melhor desenvolvimento profissional, criam
oportunidades para realizar uma integraciao de conhecimentos, por meio
de uma ampliacao e de uma aplicacao de seus saberes pratico, curricular e

FERRES (1996b, p.45) explicita melhor essas contradicées e

conviccoes quando afirma:

O aparecimento de novas tecnologias, impée ao
professor uma contradicdo de consegqiiéncias imprevisiveis.
Por um lado, sente-se tentado a incorpord-las ao processo
educativo para se adaptar as exigéncias dos novos tempos.
Por outro, sente-se freado pela inércia que o leva a tentar
somente pequenas e superficiais modificacées no sistema de
ensino com a intenc¢do ultima de que tudo continue igual.

Reconhecemos, portanto, a necessidade imprescindivel de uma
formacao continuada para os professores, com o intuito de fazer com que a
escola acompanhe as inovacoes subjacentes a evolucao historica da e na
sociedade. Tem ganhado espaco nas esferas governamentais, no Brasil e
em diversos paises, propostas de ensino a distancia. No entanto, quando
fala em educacao a distancia, no Brasil, Pedro Paulo Poppovic, Secretario
da Educacao a Distancia, responsavel pela implementacao do Projeto TV
Escola e pelo Programa de Informatica, denuncia a falta de interesse dos

professores e diretores na utilizacao pedagogica da TV Escola.
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No caso do projeto TV Escola, o governo distribuiu verba para
compra de televisores, videocassetes, antenas parabdlicas e fitas para
gravar programas transmitidos por satélite. O objetivo do projeto é que os
programas gravados sejam utilizados para capacitar professores e como
recurso complementar de aprendizagem para os alunos. No entanto,
muitas escolas receberam esse kit tecnolégico sem ter uma infra-estrutura
adequada no que se refere ao espaco fisico e as condicoes de manutencao
da aparelhagem, nem tampouco a preparacdo dos professores para uso
dos equipamentos.

Embora a maior parte das escolas tenha instalado os aparelhos
de TV, video e antena parabdlica, o uso desses equipamentos e recursos,
por parte dos professores, particularmente os de matematica, é ainda
incipiente. Este fato nos leva a considerar a importancia de esforcos de
formacao profissional que habilitemn os professores a incorporar a
utilizacao desse aparato tecnolégico como um recurso didatico potencial.
Entretanto, sao necessarios, ainda, estudos que nos ajudem a reconhecer
os reflexos da insercao do uso de programas educativos, gravados em

videos, na pratica profissional dos professores.

Na literatura da area de educacao, ja podemos encontrar
sugestoes de diferentes maneiras de como o video e a TV devem ser
utilizados na escola. Alguns textos enfatizam a importancia da escola
discutir, criticamente, cultura e escola, considerando, inclusive, a
autonomia dos educadores (ALMEIDA, 1994; FERRES, 1996a). No entanto,

concordamos que

qualquer um que se proponha a descrever os papéis
da tecnologia em educacdo matemdtica enfrenta desafios
similares a descricdo de um vulcdo que acaba de entrar em
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atividade - a montanha matemdtica esta se modificando
diante de nossos olhos. KAPUT (1992, p.515) apud
TALL (1996, p.1)

De fato, quando indagamos sobre as possibilidades pedagégicas
da utilizacao do video para o ensino de matematica, os professores!, em
geral, apontam diversos fatores que resumimos em dois aspectos: i) o video
como recurso didatico que auxilie a percepcao e a utilizacao dos conceitos
e/ou procedimentos de matematica no cotidiano; ii) o video como um
recurso que promova a conexao “aula de matematica” com a realidade do
mundo “extra-escolar”. Entretanto, ha que se acrescentar, a essas visoes,
alguns pontos, para a reflexdo, que agregam aspectos mais complexos no
que tange a discussao das possibilidades educativas dos videos. Nessa
reflexdao estamos considerando tanto os videos produzidos para fins
didaticos quanto os que nao tenham sido concebidos para esse fim, mas
podem ser utilizados como desencadeadores dos processos de
aprendizagem da matematica.

ALMEDA (1994), citando Marshall McLuhan, afirma que ha uma
grande maioria de pessoas, cuja inteligéncia foi e esta sendo educada por
imagens e sons. O autor enfatiza a idéia de que a inteligéncia tem sido
motivada pela quantidade e pela qualidade de cinema e TV a que as
pessoas assistem, relegando a um outro plano, a influéncia dos textos

FERRES (1996 a) levanta o seguinte questionamento: se a
escola nao ensina a assistir a televisdao, para que mundo se esta

educando?

1Pesquisa feita com trinta e cinco professores da Primeira Delegacia de Ensino de
Campinas, que participavam do Projeto de Educacdao Continuada (PEC) - Secretaria de
Educacéao do Estado de Sao Paulo e BID . Apés uma discussao entre eles, organizados em
grupos de cinco pessoas, apresentaram suas expectativas e receios, bem como possiveis
vantagens e desvantagens do uso do video no ensino de matematica.
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Para FERRES (op.cit.) a escola tem obrigacdo de ajudar as novas
geracoes de alunos a interpretar os simbolos de sua cultura. Ele questiona
quais seriam, entao, os simbolos que a escola ajuda a interpretar em
nossos dias. Esse autor tem uma preocupacao pertinente acerca da
relacao dos simbolos com a cultura e indaga a qual cultura pertencem os
simbolos que a escola tem ajudado a interpretar.

FERRES (op.cit.), educar exige uma preparacao
dos cidadaos para uma integracao reflexiva e critica na sociedade. Entao,
como serdo integrados os cidadaos que nao estiverem preparados para
realizar, de forma critica, a atividade a qual dedicam a maior parte de seu
tempo? Os questionamentos de FERRES procedem, uma vez que vivemos
num mundo repleto de imagens, nao sendo possivel entender o mundo e
as culturas se excluirmos as imagens.

A esse respeito, FERREIRA (1995) apresenta alguns resultados
experimentais que sinalizam nessa direcio. Para este autor, o
conhecimento do mundo exterior ocorre: i) 83% por meio da visao; ii) 11%
por meio da audicao; iii) 3,5% por meio do olfato; iv) 1,5% por meio do tato;
v) 1% por meio do gosto. Mesmo considerando-se que essas informacoes
nao sao absolutas, fica o alerta para a necessidade de se combinarem
atividades, meios de ensino, palavras, textos escritos e tecnologias, se de
fato se quer fazer educacao. Entretanto, é preciso considerar que, se as
tecnologias podem ajudar os professores a repensar suas praticas
pedagogicas, a utilizacado do video em sala de aula implica,
necessariamente, num planejamento prévio, por parte dos professores.

A auséncia de um planejamento, para o uso de tecnologias na
sala de aula, pode parecer, como bem afirmam MORAN (1995) e PACHECO
(1984), uma “enrolacao”. Um video selecionado de forma inadequada, ou
mal planejado, pode colaborar, inclusive, para que os alunos criem ou
aumentem resisténcias e preconceitos com relacio ao ensino e a

aprendizagem matematica. Além disso, os professores precisam nao sé ter
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E fundamental, para os professores, saber o momento de parar,
de acelerar, de voltar a fita, de usar os marcadores, entre outras
operacoes; como, também, elaborar e propor formas de avaliar
coerentemente essa atividade. Vale lembrar, nesse contexto, que a
importancia de uma participacao ativa e ladica dos alunos no processo de
ensino-aprendizagem deve ser explorada sempre e em todos os niveis de
escolaridade. GREENFIELD (1988, p.38) afirma que, transformar a televisdo
de um meio de comunica¢cdo passivo em ativo é fundamental para a
exploracao de seu potencial educativo.

A nosso ver, essa reflexao cabe tanto para a televisao quanto
para o computador, o livro didatico, o quadro negro e qualquer outro
recurso que os professores se disponham a utilizar em suas aulas. A
utilizacdo inteligente da televisdo e da midia eletrénica pode significar a
ampliacao do potencial de desenvolvimento e da aprendizagem, uma vez
que estas proporcionam atividades mentais e emocionais diferentes das
desenvolvidas pela leitura e pela escrita (GREENFIELD, op.cit. € KERCKHOVE,

1997). Pesquisas sobre televisao revelam que

os efeitos dos programas de TV sobre a aquisicdo de
conhecimento s@o mais intensos se um adulto interagir com a
crianca, enquanto ela estiver assistindo a televisdo. O adulto
pode estimular a crianca a prestar atencdo, pode emitir
opinides e explicar coisas que a crianca nédo compreendeu (...)
é essencial conversar sobre o programa que estd
GREENFIELD, op.cit., p.63)

Para vermos criticamente uma imagem, precisamos questionar
essa imagem e procurar compreender sua mensagem e, principalmente,
distinguir e analisar o que ela sugere e o que deixa implicito. E preciso
alfabetizar o olhar para se ver criticamente uma imagem. Com relacdo ao

uso da TV e da midia eletronica em sala de aula, nao se trata de discutir



novas tendéncias nem incorporar modismos, o que temos que continuar
discutindo sdao as metodologias de ensino-aprendizagem.

O programa A magia da imagem, exibido pela TV Cultura de Sao
Paulo, aborda como diversas areas de conhecimento cientifico (biologia,
fisica, quimica, matematica) tém feito uso da imagem para se desenvolver e
superar limitacoes. Neste programa ha uma afirmacao que é merecedora
de nossa reflexdao. Durante a exibicado de imagens geradas
computacionalmente, o locutor afirma: antes éramos obrigados a sonhar ou
a recorrer as mais estranhas drogas para ver estas alucinacées. Agora
podemos materializar todos os nossos desvarios. Por esta afirmacao,
podemos perceber as potencialidades de exploracao das imagens de videos
em situacoes de modelagem de fenomenos e abstracio de conhecimentos,
ampliando a capacidade de questionar os conhecimentos prévios, bem
como possibilitar novas abstracoes. Neste sentido, acreditamos que a
educacao matematica também deva incorporar a analise das diversas
formas de imagem e de como estas podem contribuir para o processo de
ensino, aprendizagem e formacao de um cidadao critico, reflexivo e ladico.

Em se tratando especificamente da aprendizagem, é preciso
destacar o papel que a imagem, particularmente aquela dotada de
movimento, pode desempenhar na compreensido de determinados
conceitos e dos efeitos e procedimentos a eles aplicados, quando podemos
representa-los de forma grafica ou alegorica. O fisico Marc Rabaund, no
programa supracitado, ao se referir a utilizacao de uma imagem simulada
para a compreensao de um fenomeno de turbuléncia percebida nas

aeronaves, comenta:

Descobrimos tudo olhando essas imagens, com as
imagens temos a impressdo de um fenémemo mais real,
sejam essas imagens verdadeiras, observadas diretamente,
ou provenientes de simulacées numéricas, temos a impressao
de compreender melhor o0 que estd acontecendo.
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e roteiro de Elza Ramalho, produzido e realizado pelo CPCE (Centro de
Producao Cultural Educativa) da Universidade de Brasilia. Esta fita
destaca a matemadtica como a arte de explicar, a arte da compreensado, e
entre outros aspectos, enfatiza a importincia do lidico no
desenvolvimento do ser humano. O video aponta ainda, com bastante
propriedade, para a necessidade de se considerar a bagagem cultural dos
alunos e de propor atividades que desenvolvam o pensar.

Entretanto, como destaca também o referido video, o professor
precisa trabalhar aspectos lidicos dentro de si mesmo, de modo a ser

capaz de trabalha-los em sala de aula. A esse respeito, FREIRE (1997, p.59)



afirma: “gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser
condicionado mas, consciente do inacabamento, sei que posso ir mais além
dele.” Para fecharmos essa discussdo retomamos Freire (op.cit.,p.27)
quando diz: ... quanto mais criticamente se exerce a capacidade de
aprender, tanto mais se constroi e desenvolve o que venho chamando de
‘curiosidade epistemoldgica’, sem a qual nao alcancamos o conhecimento
cabal do objeto

A capacidade de aprender, mencionada pelo autor, nos remete a
uma questao fundamental nesta pesquisa. Trata-se da questao do sujeito
do processo investigado. A esse respeito, ainda Freire (op.cit.,p.154)
preconiza que o sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura com
seu gesto uma relacdo dialogica em que se confirma com inquietacdo e

curiosidade, como inconcluso em permanente movimento na historia.

Uma interpretacéo psicopedagogica

Do ponto de vista psicopedagogico, a utilizacdo do video, na
escola, de modo reflexivo, s6 sera efetiva se este processo envolver e
contagiar o grupo que a integra. Para tanto, sugerimos que os professores
proponham aos alunos que coletem e gravem informacdes, reportagens e
programas relacionados com o conteido em foco na sala de aula. Desta
forma, além de mobilizar os personagens envolvidos, a carga de
responsabilidade do professor é partilhada, uma vez que temos consciéncia
do quanto se tem intensificado o nivel de exigéncias e tarefas
desempenhadas pelos professores em seu cotidiano.

Enquanto os professores desencadeiam o processo interativo na
relacao sujeitos-conteido, os alunos vao buscar no cotidiano e em outros
meios, como noticiarios, pacotes e programas educativos, comerciais, etc.,

ilustracoes para construir e visualizar seu conhecimento.

26



Assim, por exemplo, no primeiro semestre, os alunos, divididos
em grupos, ficariam encarregados de construir um “banco de imagens”.
Cada fita deve ter data, local e seu conteudo explicitado de forma sintética,
com eventuais transcricoes. Esse banco de imagens seria renovado e
ampliado a cada ano.

No segundo semestre, as informacoées do banco de imagens
seriam selecionadas, estudadas e analisadas, mantendo-se um trabalho
coletivo e cooperativo. Nessa perspectiva, abre-se uma possibilidade de
trabalho integrado com outras disciplinas. Se a escola, nas instancias de
coordenacao pedagogica e direcao, apoiar e der condicoes e recursos, pode-
se planejar um trabalho coletivo interdisciplinar. Quando nos referimos a
recursos, incluimos principalmente o suporte financeiro para os
professores.

Sabemos que o trabalho com projetos envolve tempo para
planejamento, reflexdo e avaliacao. Entendemos que o professor deve ser
respeitado e valorizado pelo seu desenvolvimento responsavel no trabalho.
Naturalmente, uma das formas de se justificar esse engajamento é o
recebimento de proventos, o mais justo possivel, pelas horas trabalhadas.

Dessa maneira, se mantenedores e governo querem sair do
discurso vazio do “ensino de qualidade”, devem demonstrar vontade
politica, garantindo investimentos e condicoes de trabalho para

professores e alunos na construcao do processo educacional.

2.3. O video e a educacao matematica

Estudos? revelam que as fontes de conhecimento profissional dos
professores sao: suas concepcoes, o conhecimento cientifico e a tradicao

pedagogica. Nessa perspectiva € que se justifica esta investigacao, ou seja,

Py

2 Um exemplo é o Projeto Curricular IRES (Investigacdo e Renovacao Escolar),
desenvolvido e implementado na Espanha.
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a crenca de uma possivel interferéncia no processo de formacao de
professores de matematica, mediante a introducao da chamada
matematica do cotidiano, além de uma contribuicido para a consolidacao
do uso criterioso da TV/video na implementacio de uma educacao
matematica que esteja em sintonia com a realidade social dos educandos.
A motivacdo deste estudo advém, inclusive, da constatacao de
que boa parte da producao brasileira de videos é feita por
professores/matematicos reconhecidamente competentes e prestigiosos,
na comunidade de educadores/professores. Nesta pesquisa procuraremos
compreender como é que os programas educativos de TV/video estao
chegando aos professores, e de que modo estes tém usado os programas
para ampliar o seu conhecimento especifico de conteidos matematicos,
visualizar diferentes experiéncias pedagogicas e, dessa forma, refletir

criticamente sobre as concepcoes pedagogico-metodolégicas imanentes

Para esclarecer um pouco mais o que afirmamos até aqui, vamos
agora refletir sobre como as novas tecnologias podem contribuir para uma
educacao matematica voltada para o cotidiano da realidade social, além de
tornar a abordagem de conceitos uma tarefa mais dinamica e
contextualizada, no processo de ensino-aprendizagem. Inserir-se no
cotidiano € construir situacoes de ensino-aprendizagem em que os
conceitos matematicos constituem o dia-a-dia de professores e aprendizes.
Nessa perspectiva, ABRANTES (1992, p.8) discute o ponto de vista de Jean-

Claude Carriére e afirma:

Segundo o cientista francés Jean-Claude Carriére, o
nosso século ndo podera ser contado sem as imagens que fez
nascer, sendo o primeiro século com estas caracteristicas que
a humanidade vive... E uma revolucdo técnica e, também, um
revolucdo epistemologica; é uma revolucdo nos modos de
conhecer e de criar conhecimento.
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com direcao e roteiro de Elza Ramalho, que ressalta a importancia de se
levar em consideracao a bagagem cultural dos alunos, de se proporem
atividades que desenvolvam o pensar. A autora destaca também, a
importancia do ludico no desenvolvimento do ser humano, argumentando
sobre a opressiao secular que a escola representa e insistindo na

importancia do professor comecar a trabalhar aspectos lidicos.

3 O verbo ver estd sendo considerado com a significacdo de entender. Por exemplo: ver o xis da questdo.



O video Matematica ludica parte do enfoque de que os professores
precisam desenvolver o lidico, primeiramente, em si proprio, para
posteriormente, desencadear, com naturalidade, propostas em sala de
aula.

Em seguida, a autora enfatiza a importancia do resgate da
histéria da matematica para um engajamento maior, por parte dos
aprendizes, e, conseqiientemente, uma aprendizagem mais eficaz. Ela nos
lembra, repetidas vezes, que a matematica € a arte de explicar. Qual a
professora ou o professor que nao quer saber como tornar suas aulas de
matematicas mais dinamicas e, assimn, promover uma motivacio maior e
uma aprendizagem mais consistente?

A resposta a essa pergunta nao tem sido alterada, mesmo com o
uso dessas novas tecnologias. Entendemos que nao existem receitas, o
lidico interfere nao s6 na dinamica do contexto cultural como na atitude
dos individuos diante do conhecimento. A nosso ver, o que precisa ser
repensado é a metodologia de trabalho.

O conteido do video argumenta que o professor apenas dirige as
atividades lidicas, e o aluno, através delas, vai ele mesmo assimilando e
redescobrindo o conhecimento. Percebemos que o enfoque da autora, coloca
o professor como detonador do processo interativo do aprendiz com o
conceito matematico. Consideramos pertinente tal enfoque, uma vez que o
aprendiz assume a postura dinamica de construtor/produtor de
conhecimentos.

Por outro lado, lamentavelmente, a péssima qualidade de outros
pacotes educativos (livros didaticos, videos, softwares, CD-Roms, etc.),
muitas vezes ‘reproducao virtual” de livros didaticos ja existentes no
mercado, continua excluindo uma grande maioria do acesso a informacao,
a cultura e a cidadania. A ilustraciao abaixo, do cartunista tcheco Jiri

Sliva, é uma caricatura eficaz para demonstrar este fato.
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Assim, como ocorre com alguns livros didaticos, existem
programas em video de qualidade duvidosa (imagem, som, conteido
matematico apresentado, dinamica da proposta, aplicacoes forcadas,
situacoes e problemas mal preparados e/ou planejados, etc.. ).

Em um contato mais freqiiente com um numero maior de
professores de matematica, constatamos, como era esperado, que a
maioria deles estava muito distante das discussoes e reflexoes sobre o uso
das novas tecnologias no ensino da matematica. Os professores acreditam
ser fundamental a implementacao dessas novas tecnologias em sala de
aula, entretanto, muitos fatores sdo responsaveis por essa distancia, a
saber: i) a dificuldade de acesso aos programas; ii) a inexisténcia de uma
preparacido adequada dos professores para uso desses recursos; e, iii) a
orientaciao adequada sobre como engajar os alunos nas atividades
decorrentes do trabalho pedagoégico com o video. O videocassete, por si s,

nao basta para se encaminharem atividades dinamicas de educacao

Além disso, o uso de tecnologias nao elimina a necessidade de,
muitas vezes, se recorrer a outros meios pedagodgicos como: i) o texto
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impresso; ii) o computador; iii) uma reflexao/integracao continuada com
as demais disciplinas do curriculo e com os colegas, entre outros
elementos. A nosso ver, o videocassete deve ser, para a professora ou o
professor de matematica, um recurso coadjuvante da integracao professor-
conhecimento-aluno. Enfim, ele deve ser um elemento motivador e
propulsor de uma atitude critica e criativa por parte de professores e
alunos.

Ao iniciar esta pesquisa, catalogamos mais de cem horas de
producao em video para fins didaticos/educativos num total que supera
400 titulos. Os principais aspectos enfatizados por esses videos sao: i)
abordagens conceituais e tedricas da matematica; ii) uma visualizacdo
geométrica desses conceitos. A dinamica que se estabelece entre o
conteiido matematico e o cotidiano destaca possiveis aplicacoes e relacoées,
situacoes/problemas reais ou de ficcao cientifica.

Vemos, nessa dinamica, oportunidades de ensinar/aprender de
forma consistente e relevante o conteido especifico da matematica, ao
mesmo tempo que confrontamos e revemos nossa pratica e nossa postura
em sala de aula. Esses videos sao destinados a diversas faixas de piiblico,
a saber: i) para criancas, com ilustracées de bonecos/animacao e “magia”;
ii) para adolescentes, com ilustracées em computacido grafica, elementos
de ficcao cientifica, além de atores adolescentes como protagonistas,
apresentando e solucionando situacées/problemas; iii) para adultos,
voltados para o ensino supletivo e enfatizando situacoes do cotidiano ou
concernentes ao mundo do trabalho; iv) para professoras e professores do
ensino fundamental e médio; e, v) para o terceiro grau, com enfoque
voltado para a pesquisa. Como pudemos perceber, o video pode ser
considerado como elemento integrante, inerente e imanente do processo de

ensino-aprendizagem no ambito da educacao matematica.
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2.4. O video e a formacao do professor

Apontamos anteriormente a importancia da preparacao dos
professores para um uso adequado e producente do video. Nesse sentido,
no ambito desta pesquisa, pretendemos discutir, apontar e construir
alternativas que contemplem um aperfeicoamento dos professores de
matematica para o uso desse recurso em suas aulas. Inicialmente,
queremos chamar a atencdao para os elementos de carater ideolégico
presentes nessa pratica e nos conteados dos videos.

Comecamos pelo posicionamento de FREIRE (1997, pp.141-142),

quando afirma que:

saber ... igualmente fundamental a pratica educativa
do professor ou da professora é o que diz respeito a forca, as
vezes maior do que pensamos, da ideologia. E o que nos
adverte de suas manhas, das armadilhas em que nos faz
cair. E que a ideologia tem que ver diretamente com a
ocultacdo da verdade dos fatos, com o uso da linguagem
para penumbrar ou opacizar a realidade ao mesmo tempo que

nos torna ‘miopes’.

Em nossa opinido, essas implicitudes do processo de ensino-
aprendizagem, dos interesses econdomicos da educacdao e do conteudo
velado das politicas educacionais sao a causa principal da falta de
eficiéncia e de modificacées de atitudes das praticas pedagogicas vigentes.
O melhor exemplo disso é a énfase que vem sendo dada a aquisicao de
equipamentos para as escolas, sem contudo, haver qualquer preocupacao
em preparar os professores sequer para fazerem uso de tal tecnologia com
eficiéncia. Um dos aspectos ideolégicos que mais se acentuam nesse
contexto € o de se considerar o aparelhamento politicamente mais rentavel
do que os investimentos em recursos humanos.

Nesta pesquisa, pretendemos fazer uma analise das propostas

desenvolvidas em programas de video, que nunca sao neutras, uma vez

33



que podem representar tanto a manutencao das tradicées pedagogicas de
ensino-aprendizagem de matematica como uma possibilidade de ruptura
das mesmas. Partindo do principio de que os meios de comunicacao estao
sempre transmitindo conceitos, vejamos o ponto de vista de NOVAES

(1985, p.30):

A imagem desempenha um papel importante na
transmissdo dos conceitos desde que seja integrada e
decodificada no contexto cultural de uma comunidade e no
seu cotidiano, que se expressa de diversas maneiras,
compreendendo todo o universo de atividades representadas
na vida social, politica e econémica da comunidade, ndo
apenas no que se refere as tradicées, mas também as _formas
de incorporacdo, interpretacdo e recriacdo de padrées de
comportamento.

Por isso, nao é possivel se conceberem os processos educativos
sem vincula-los a realidade social dos sujeitos interagentes nesses
processos. Essa reflexdao tem nos levado a buscar critérios que nos
auxiliem a analisar/avaliar os conteidos e as potencialidades de
programas disponiveis em video ou transmitidos pelos canais de TV,
considerando algumas categorias, que discutiremos mais adiante. O
desejo/motivacao para aprender renova-se com a possibilidade de romper
com uma tradicdo, quase que exclusiva de recursos didaticos, que vem
sendo a utilizacao macica de livros. O conteado encontrado em algumas
fitas de video acena para a possibilidade de uma matematica vinculada a
uma praxis social, além de oferecer uma apresentacido mais colorida, com
movimento e, sobretudo, com aplicacdes a situacoes do cotidiano.

De um modo geral, é evidente o entusiasmo de professores de

matematica, por utilizar, com mais freqiiéncia, videos como material

didatico complementar para suas aulas, assim como para o
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desenvolvimento da prépria aprendizagem'. No entanto, vale ressaltar que
no levantamento bibliografico realizado para esta pesquisa, encontramos
posicoes que revelam um certo receio quanto ao uso de tecnologias, talvez
pela dificuldade de referenciais tedricos especificos que encaminhem uma
reflexdao mais profunda sobre a utilizacao do video como recurso didatico

no ensino da matematica. Nesse sentido, cabe destacar:

Temos muito a aprender, sobre as possibilidades, as
limitacées, os beneficios e as armadilhas apresentadas pelas
novas tecnologias. E tudo muito novo. Todos sabem pouco
sobre isso. (D’AMBROSIO, 1994, p.24)

ou
... docentes e grupos de pesquisa que atuam hoje na
drea de forma isolada e muitas vezes artesanal e empirica.
(PINO e AMARAL, 1995, texto mimeo)
ou ainda

...foi possivel identificar em diversas instancias um
interesse crescente pela producdo e utilizacdo de material
audiovisual ... O resultado é a existéncia de uma
relativamente grande producdo de videos, porém sem uma
efetiva utilizacdo. (PRETTO 1996,p.224).

De fato, apesar da grande quantidade de material em video

existente e disponivel para comercializacao, assim como da freqiiéncia com

* Nos dltimos anos, tenho ministrado palestras, minicursos e comunicacées tendo como
foco de atencao o uso do video no ensino da matematica, entre outros: Novas Tecnologias
no Ensino da Matemadtica, IMECC/Unicamp, Campinas (palestra); O uso do video no
ensino da matemadtica, Escola de Extensao - IMECC/Unicamp, Campinas (minicurso);
Globalizacdo, Novas Teconologias e o Professor; Colégio Objetivo, Pindamonhangaba
(palestra para professores); Analisando o potencial do uso de videos educativos na prdtica
profissional do professor de Matemdtica, EPEM - Encontro Paulista de Educacao
Matematica S. J. Rio Preto (comunicacao cientifica); Explorando o uso do video no ensino
, Encontro Regional de Educacao Matemiatica — FE/Unicamp, Campinas
(minicurso).
5> Ja levantei mais de cem horas em producio de video didatico (com conteido
matematico) disponivel para comercializacao.
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de professores por meio
deste recurso’, ainda assim, raramente tem-se feito uma reflexdo mais
cuidadosa sobre a contribuicio do uso desses videos na formacao
matematica tanto de alunos quanto de professores. Mesmo assim, a
utilizacao do video e da multimidia nas escolas tem sido largamente
incentivada’. Em decorréncia disso, professoras e professores vém se
sentindo forcados a rever suas praticas pedagogicas em funcao das novas
demandas da sociedade e do novo perfil do alunado.

Esses profissionais ja incorporaram, em seu discurso, a
necessidade de considerar a realidade do mundo contemporaneo no ensino
de matematica. Nesse sentido, buscam refletir sobre a sua pratica
pedagogica - com diferentes niveis de sistematizacao e critica -
considerando, inclusive, sua relacao com a sociedade como um todo. Tal
reflexao objetiva sua autoformacido e a formacao de alunos como “novos
seres humanos” que possam viver em “plenitude”, exercendo a sua
cidadania.

O emprego do videocassete como modismo, juntamente com o
computador, constitui-se, muitas vezes, num apelo de mercado. As escolas
particulares normalmente utilizam esse recurso como meio
propagandistico para atrair novas matriculas. Da mesma forma, o MEC e
as secretarias estaduais de educacdo véem, na divulgacdo do uso dessas

tecnologias, uma tentativa de melhoria de sua imagem publica, como

6 TV Escola, Um salto para o futuro, Ipé€, Raizes e asas, entre outros.

' As dimensées de eventos internacionais que tém ocorrido nos tltimos anos sao
exemplos deste fato. Tivemos O EDUCAR EDUCADOR96/98 (III/V Feira internacional de
Educacao e o III/V Congresso Internacional de Educacao), que ocorreu de 13 a 16 de
maio de 1998 no Palacio de Convencées do Anhembi - Sao Paulo e o I Congresso
Internacional sobre Comunicacao e Educacdao W.C.M.E. - World Council for Media
Education - Madrid, Espanha N.C.E. - Nicleo de Comunicacido e Educacao - CCA/ECA -
USP, no ITAE - Instituto de Tecnologia Avancada em Educacao.



Diariamente vemos, durante os intervalos da programacao dos
canais de TV, comerciais do Governo Federal falando de seus projetos e
investimentos no ensino, a exemplo do projeto TV Escola®’, que vem sendo
implantado nas escolas estaduais. A énfase desses comerciais esta na
mensagem de que, gracas a politica educacional do governo, agora existem
TV e video na escola. Outra idéia que o Ministério da Educacao quer
passar para a populacdao € a de que professores e alunos vao ensinar e
aprender se divertindo, como num passe de magica.

Entretanto, pouca ou nenhuma condiciao tem sido dada aos
professores para que utilizem de forma integrada e reflexiva esses
recursos. Consideramos, no entanto, que a escola, apesar das tensées e
contradicoes em que vive, tem como objetivo desenvolver as capacidades
humanas e promover uma integracao reflexiva, solidaria e critica de seus
sujeitos na sociedade. Acreditamos, todavia, que isso s6 sera possivel se

seus professores e técnicos sentirem que:

... uma concepcido de mundo unitdria, coerente e
homogénea é formada de uma maneira critica e consciente,
num processo tedrico-prdatico que tem como _fundamento
ultimo a experiéncia politica da classe. Prepara para uma
participacdo ativa e consciente na producdo da histéria do
mundo e traduz a consciéncia do destino historico e social de
uma classe social. Para passar da consciéncia ocasional e
desagregada para a consciéncia coerente e homogénea é
preciso criticar a concepcao de mundo que se tem, partindo da
consciéncia daquilo que somos Conhece-te a ti mesmo
(GRAMSCI, 1981, p.12) -- e chegando ao ponto atingido pelo
pensamento mundial mais desenvolvido
(GRAMSCI, 1981, p.12), que, no caso do proletario, é a

SA propaganda - que é um fator marcante do Governo Federal - inicialmente divulgava
que o objetivo do projeto era melhor qualificar o professor. Nao especificava em que nivel,
nem quais condicdes estruturais seriam oferecidas a esse professor. Houve um momento
em que a maioria da escolas recebeu dinheiro para compra de antena parabdlica,
videocassete, televisao e fitas de video; em alguns casos houve a doacao do material.
Ocorreu, em 1997, um concurso para professores/monitores da rede estadual - alguns
professores que se inscreveram supunham que parte da funcao desses monitores seria
gravar programas para serem retransmitidos na escola aos alunos, em sala de aula.
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filosofia da praxis ou marxismo. MOCHOCOVITCH
(1990, p.14). (o grifo é da autora)

-

E nessa perspectiva que temos por objetivo refletir sobre a
possibilidade de uma intervencao na formacao de professores de
matematica, por meio da motivacao tematica Educacdo para o consumo.
Investigaremos também potencialidades, limitacoes e influéncias do uso de
tecnologias — particularmente, em nosso caso, o video - no aprimoramento
profissional destes professores. Assim, de modo a refletir tais
potencialidades, pretendemos discutir a questao da educacio matematica
vinculada a idéia de consumo, pontuando o processo de formacado de

professores nesse contexto.

2.5. O video e a educacgao para o consumo

A pesquisa, a experiéncia profissional, o compartilhar respeitoso
com o outro, a criatividade, o desejo e a curiosidade certamente sao
ferramentas indispensaveis nesse caminhar que é individual e coletivo.
Freire (1997,p.33) discutiu de forma muito critica, sabia e sensivel a

questao dos saberes necessarios a pratica docente educativa, e ressalta:

Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago
e me indago. Pesquiso para constatar, constatando,
intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer o que ainda nédo conheco e comunicar ou anunciar a
novidade. Pensar certo, em termos criticos, é uma exigéncia
que os momentos do ciclo gnosoldogico vdo pondo a
curiosidade que, tornando-se mais e mais metodicamente
rigorosa, transita da ingenuidade para o que venho
chamando de ‘curiosidade epistemologica’.

Em nosso trabalho, vamos focalizar alguns pontos que
consideramos relevantes. Eles abordam os temas: precos e formas de

pagamentos. Essa escolha deve-se ao fato de conseguirmos estabelecer
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com eles uma forte relacao entre a aprendizagem de matematica e o
exercicio mais pleno da cidadania.

Nesse sentido, segundo FONSECA,

as linhas de frente da Educacdo Matemadtica tém
hoje um cuidado crescente com o aspecto séciocultural da
abordagem matemadtica. Defendem a necessidade de
contextualizar o conhecimento matemdtico a ser transmitido,
buscar as suas origens, acompanhar a sua evolucdo,
explicitar a sua finalidade ou o seu papel na interpretacdo e
na transformacéao da realidade do aluno. E claro que néao se
quer negar a importancia da compreensdo, nem tampouco
desprezar a aquisicdo de técnicas, mas busca-se ampliar a
repercussdo que o aprendizado daquele conhecimento possa
ter na vida social, nas opcées, na producdo e nos projetos
daquele que o aprende. (FONSECA,1995, p.48)

Esse trabalho tem sua origem e inspiracao, por um lado, em uma
busca cuidadosa, na midia, de instrumentos que possam colaborar com a
nossa formacao e a dos nossos alunos. Por outro lado, devido as crises
socioeconomicas que nosso pais historicamente enfrenta, atingindo em
especial as classes menos favorecidas, vemos a oportunidade de tornar o
conhecimento da matematica uma atitude politica de consciéncia dos fatos
economicos tao complexamente apresentados pelos meios de comunicacao.
O trabalho se inspira e se contextualiza a partir de algumas reportagens
transmitidas na televisao aberta, somadas a antigas inquietacoes nossas,
pessoais e profissionais. Nessas inquietacées nos indagamos como o
trabalho de construcao de uma mentalidade matematica nos nossos
alunos pode se integrar com a nossa consciéncia politica de luta contra
esse capitalismo selvagem vigente. Além disso, essas inquietacées também
dizem respeito ao compromisso ético, politico e democratico que o ensino
da matematica deve a sociedade, em particular ao que se refere a

colaboracao para o processo de construcio de uma sociedade mais justa,
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Por outro lado, pensamos que esta afirmacao é feita com o
objetivo de fornecer maior credibilidade a reportagem. Ainda nesse sentido,
destacamos que o grande namero de reportagens apresentadas na TV, que
se propoem a mostrar, por meio de exemplos, o quanto os consumidores
podem ser lesados nas relacoes/transacoes comerciais e financeiras,
geralmente contam com o aval de economistas e especialistas financeiros.
Nesse momento, levantamos aqui a seguinte questdo: Teriamos nés,
professores e professoras do ensino fundamental e médio, condicoes de
trabalhar, de forma satisfatoria, esse conhecimento com nossos alunos?

Nao podemos nos esquecer que nossos alunos - consumidores
potenciais - quase nunca tém como conseguir o auxilio de especialistas em
financas, para verificar as verdades e mentiras anunciadas nos produtos e
servicos pelas diversas formas de propaganda ou, até mesmo, por
reportagens. Na seqiiéncia da matéria - de 15/06/98 -, a ancora (Lilian

Witte Fibe) anuncia e denuncia:

Agora, de queixo caido mesmo a gente fica quando a
gente lé com cuidado as conclusées dessa mesma pesquisa
sobre os abusos, a propaganda enganosa e a total e
completa omissdo do governo, que nao fiscaliza nada.

As denuncias feitas na seqiiéncia da reportagem tiveram como
base o Codigo de Defesa do Consumidor e a pesquisa realizada pela
Associacdo Brasileira dos Executivos em Financas. Essas denuncias
demonstramn a impunidade com que as instituicoes financeiras e
comerciais lesam o consumidor de forma arbitraria e violenta. Vejamos o

trecho do telejornal — Jornal da Globo - em analise que se segue:

Varios setores seguem  cometendo  abusos
impunemente, alguns ndo informam as taxas praticadas,
outros informam taxas inferiores as reais e outros ainda dao
informacées ilegiveis ou incompreensiveis. (...) Atencdo, caro
telespectador, 94% da pessoas que entram em um
Jfinanciamento néo sabem a taxa de juros que estdo pagando.
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E 1/5 dos que estdo pendurados em alguma divida pagam
os carnés antes do vencimento sempre que podem e nenhum
deles, ao _fazer o pagamento adiantado, pede o desconto dos
Jjuros incorporados até o vencimento, um direito que é de todo
mundo. E que ninguém conte com alguma protecdo ou
fiscalizacdo oficial. Veja mais uma conclusdo da mesma
pesquisa - abre aspas “Ndo ha qualquer acompanhamento
pelo governo das irregularidades praticadas pelo comércio” -
Jecha aspas. O jeito, portanto, é recorrer ao PROCOM e depois
rezar. Mas o melhor mesmo é ndao cair em nenhuma dessas
armadilhas.

A nosso ver, essas dentuncias contribuiram, de forma efetiva, com
a nossa mobilizacao para a escolha do conteido matematico desta
pesquisa. Nao podemos negar que foram nossa emocao, indignacido e a
preocupante constatacio da nossa realidade os fatores preponderantes
para a escolha do enfoque desta pesquisa. A apreensao dessa realidade
esta associada a uma reflexao critica sobre a pratica do ensino de
matematica. Nessa realidade, nem sempre conseguimos estabelecer uma
“intimidade”, muitas vezes necessaria, entre os saberes curriculares
fundamentais aos alunos e a experiéncia social, na qual incluimos as

emocional; iv) profissional; e
v) estética, entre outras; que nossos alunos possam ter, ou pretendam
desenvolver, como individuos e como coletividade.

Conseqiientemente, desvelaram-se uma busca e um caminho
para este trabalho quando nos indagamos como mediar uma vivéncia
pedagoégica que nos propicie, e aos nossos alunos, melhores condicéoes
cognitivas, epistemolégicas e emocionais. Neste sentido, visamos enxergar
possiveis “armadilhas”, decorrentes das irregularidades praticadas pelo
comércio, perpetuadas pela ineficiéncia da fiscalizacao governamental.
Estas “armadilhas” também se apoiam na falta de reflexdo e conhecimento
matematico dos consumidores para analisar criticamente os pros e
contras, no momento de efetuar a compra de um bem ou a contratacao de

um servico. O que foi acima relatado, naturalmente nos remete a refletir
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sobre quais seriam, e de que forma atingiriamos os conteados
matematicos e educacionais necessarios para realizar esse processo de
desenvolvimento da cidadania? Que abordagem metodolégica poderiamos

construir para, efetivamente, termos a oportunidade de esbocar uma

Nessa busca, motivada por nossa “curiosidade epistemolégica”,
encontramos, em alguns videos didaticos, diferentes formas de abordagens
dos conteidos matematicos. Alguns videos, em nossa opiniao, possibilitam
ao professor de matematica, muitas vezes, uma apreensao diferenciada de
conceitos e conteiudos, permitindo maior seguranca profissional e um certo
desenvolvimento, no que diz respeito a construcio de conhecimento,
producao de sentidos e melhor percepcao do outro. Com isso, nao estamos
querendo dizer que o video seja uma panacéia para todos os males, mas,
sim, que ele é mais um recurso disponivel, a ser estudado/analisado. Suas
potencialidades devem ser exploradas e aproveitadas ao maximo.

Da mesma forma, suas limitacoes também devem ser expostas,
para que se possa construir um uso adequado, planejado e ladico. O video
representa um desafio a criatividade, sensibilidade, coeréncia e humildade
do professor. Pretendemos discutir as potencialidades da utilizacao do

video, como recurso de aprimoramento profissional da professora ou do

Nos meios educacionais, fala-se muito na importancia de educar
o aluno para aprender a aprender. Entretanto, para que isso ocorra em
maior escala, € necessario que o professor também trabalhe para
desenvolver essa postura, pois assim vai adquirindo seguranca para
experimentar, refletir e discutir sua pratica profissional. E nesse sentido
que esta pesquisa investiu na interferéncia do processo de formacao de um
professor e uma professora de matematica. Nosso objetivo com essa
interferéncia, foi possibilitar aos professores o inicio da construcao de uma

nova mentalidade em relacao aos conteiados matematicos ensinados na
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escola e a realidade do cotidiano, em especial no que diz respeito a

“curiosidade epistemolégica” presente na



FERREIRA, 1986, pp.461-462)



conforme sua vontade e outra é condicionar sua vontade para
que aja conforme se deseja.

Ainda no que se refere ao fato de sermos considerados como
consumidores, ORTIZ (1994), ao analisar a globalizacao e a cultura,
comenta que na sociedade global existem diferentes estilos de vida e que
nao ha nada mais corriqueiro do que tratar os membros da sociedade
atual como consumidores. Partindo da existéncia de um sistema de
producao e de distribuicao de bens que abarque uma parcela consideravel
da populaciao, é interessante notar a forma como ele percebe os
consumidores. Consumidor, essa metdfora tirada do estéomago, pouco a
pouco se expandiu, ganhando inclusive categoria sociolégica. Concepc¢ao
bizarra, que assimila o individuo a um ‘canal sobre o qual os produtos
navegam e desaparecem’, individuo-meio, no qual as coisas circulam como

(ORTIZ Op. cit., p.147)

3.1 Um breve historico

Os primeiros movimentos em defesa do consumidor comecaram
a se organizar bem recentemente, embora, segundo THOMAZELLI'°(1998)
seus principios aparecessem de forma clara no Cédigo de Hamurabi,
exposto no Museu do Louvre, Paris. THOMAZELLI esclarece, porém, que a
defesa do consumidor, como movimento popular, surgiu em 1891 -
associada aos movimentos trabalhistas e feministas - como reflexao do
grupo intitulado Liga dos Consumidores, em Nova York. Seu objetivo era
boicotar varejos e marcas cujos empregadores dispensavam aos
empregados tratamento diferenciado como saldrios, periodo de trabalho,
exploracao de mao de obra feminina e infantil, etc. THOMAZELLI (1998, p.1)

Em 1899 o movimento ganha forca, reine novas associacoes e

cria-se a ‘National Consumers League’. Ja na década de trinta, no século
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informacado, Direito a escolha e Direito a ser ouvido. Mais recentemente, a
partir da década de 70, o movimento se expande a paises menos

industrializados, como Argentina, Brasil, Grécia e outros.

O movimento chega ao Brasil.

O Brasil, em dezembro de 1978, passa a ser membro do
Consumers International, ap6s a institucionalizacao do Sistema Estadual!!
de Protecao ao Consumidor (PROCOM). Em 1985 a ONU - Organizacao das

Nacoes Unidas expressa como direitos basicos dos consumidores:

* Direito ao consumo (acesso a bens e servicos)

* Direito a seguranca (garantia contra produtos e
servicos que possam ser nocivos a vida e a satude)

* Direito a escolha (opcdo entre vdrios produtos e
servicos com qualidade satisfatoria e precos competitivos)

* Direito a informacado (conhecimento dos dados
indispensadveis sobre produtos e servicos para uma decisGo
consciente)

10 Educacao para o consumo. Guia para o professor.
11 Estado de Sao Paulo



* Direito de ser ouvido (os interesses dos
consumidores devem ser levados em conta no planejamento e
execucdo das politicas econémicas)
* Direito a indenizac¢do (reparacdo financeira por
danos causados por produtos ou servicos)
* Direito a educacdo para o consumo (meios para o
cidaddo exercitar conscientemente sua_funcdo no mercado)
Entretanto, tem-se sempre noticias de inumeras irregularidades
nas relacoes de consumo que ocorrem no pais de forma bastante
freqiiente. Trata-se de distorcées em relacao a: i) peso; ii) qualidade;
iii) seguranca; iv) embalagem; v) composicao de produtos; vi) publicidade;
vii) contratos; viii) servicos, entre outros. Todos nés, constantemente,
observamos e vivenciamos esta realidade, ou por noticiarios, reportagens,
programas humoristicos, etc., veiculados na midia ou por experiéncias
pessoais, o que reforca a necessidade de se colocar em pratica o artigo
12, da Constituicao brasileira de 1988.
Ainda no que diz respeito a legislacao, mais recentemente, em
1990, foi aprovado o Codigo de Defesa do Consumidor, reconhecendo-se,
entre outros fatores, a vulnerabilidade dos consumidores no mercado de
consumo, e com objetivos como: i) a harmonizacao dos interesses dos
envolvidos nas relacées de consumo; ii) a repressao e coibicao eficiente de
todos os abusos praticados no mercado de consumo; e iii) a educacao e a
informacao de fornecedores e consumidores, quanto aos seus direitos e
deveres. Posteriormente, em 1995, instala-se nas dependéncias do
PROCOM-SP, o juizado especial de pequenas causas, facilitando o acesso
do consumidor a justica e possibilitando a solucao de conflitos
relacionados as relacoes de consumo. Contudo, parece claro que tal
iniciativa ainda nao tem sido capaz de solucionar o grande nuamero de

irregularidades no tocante as questdes de consumo no Brasil.

12 “A educacao, direito de todos e dever do estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboracao da sociedade, visando o pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacao para o trabalho”.
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, nos deixa algumas questdoes, no que diz respeito

alfabetizacao matematica, tais sejam:

Que tipo de competéncias, consideradas importantes
para a participacdo numa democracia (se é que existem),
podem ser suportadas pelo desenvolvimento da alfabetizacdo
matemadtica? Qual é a natureza de tais competéncias numa
sociedade altamente tecnolégica? Podera a educacao
matemadtica ser ttil, ao_fornecer os alicerces para a posterior
participacdo das criancas e jovens numa vida democrdtica
como cidaddos criticos? Faz realmente sentido relacionar a
discussdo sobre o contetido da educacdo matemdtica com a
discussdo sobre a natureza da democracia?

A estas questoes acrescentariamos as seguintes:
Qual é a natureza de tais competéncias numa sociedade capitalista,
com imensas desigualdades socioculturais?
Qual o papel desempenhado por nés, professores, e pelas entidades
civis e governamentais?
Que tipo de democracia € vivida pela maioria dos brasileiros?
A que interesses serve a manutencao do atual curriculo de matematica,
que nao possui como tradicao abordar nocoes de matematica comercial
e financeira e as discussdes e reflexdes educacionais, politicas e
ideolégicas, as quais esse tema, tratado de forma “progressista/nao

conteudista”, naturalmente remete?



5. Que significados poderiam ser construidos, no que diz respeito as
responsabilidades, direitos e deveres, presentes num exercicio pleno da

cidadania?

Naturalmente, ndo temos respostas prontas para muitas destas
questoes; temos, sim, inumeras reflexdes e posturas, algumas vezes
contraditorias, que constréem compreensédes e significados, quase sempre
inacabados. Nessa busca, libertamo-nos de parte desta angustia com as
palavras de FREIRE: Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um
ser condicionado mas, consciente do inacabamento, sei que posso ir além

(op.cit., p.59)

As palavras deste autor nos levam a “ousar” caminhos diferentes.
Ainda em suas argumentacoes sobre a perspectiva de “sermos gente”, ele
assim se pronuncia: Gosto de ser gente porque, mesmo sabendo que
condicées materiais, econémicas, sociais e politicas, culturais e ideoldgicas
em que nos achamos geram quase sempre barreiras de dificil superacao
para o cumprimento de nossa tarefa historica de mudar o mundo, sei
também que os obstaculos nao se eternizam.(op.cit.,p.60)

Com efeito, isso nos traz a uma certa tranqiiilidade, mas também
questiona a nossa responsabilidade. Responsabilidade esta tanto
individual quanto coletiva, de construir esse caminho democratico,
discutindo reflexiva e criticamente o ensino junto com colegas, alunos,
amigos, familiares e educadores, na direcao de um objetivo, primordial de
FREIRE, iluminar a realidade no contexto. Nessa perspectiva, vale lembrar a
grande lacuna existente entre o conteido ensinado e o conteudo
aprendido. De fato, os alunos estao constantemente
influenciados/constrangidos pelo chamado “curriculo oculto”. SKOVSMOSE

(1995, p.163) coloca esta questao do seguinte modo:
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A educacdo matemdtica também tem o seu “cwrriculo
oculto”. Freqiientemente se diz que a educacdo matemadtica
cumpre um papel importante em relacédo ao desenvolvimento
epistemologico geral dos estudantes. (...) Ela tem também a
Juncado de _formar a nova forca de trabalho para grande parte
do trabalho rotineiro existente na sociedade tecnologica. (...)
Os alunos aprendem que algumas pessoas sGo aptas para
manipular problemas tecnologicos e outras ndo. E,
consequentemente, os estudantes “incapazes” aprendem a
tornar-se submissos em relacdo aqueles que estdo mais
capacitados a dirigir, isto é, a ocupar postos de direcdo.

Na verdade, estamos reafirmando mais uma vez que a
neutralidade pedagogica nao existe. Segundo APPLE (1989),...a educacao é,
do comeco ao fim, um empreendimento politico, (...) de modo geral a fé na
inerente neutralidade de nossas instituicées, no conhecimento ensinado e
em nossos métodos e acées, servia de forma ideal para ajudar a legitimar
as bases estruturais da desigualdade (p.29).

Simultaneamente, estamos desenvolvendo reflexoes criticas e
procurando tomar consciéncia de que o ato do conhecimento nao ocorre
por mera transferéncia, mas, muitas vezes, é construido por meio de
sucessos € insucessos com nossos alunos, no dia-a-dia, em sala de aula.
Desta forma, para haver uma apropriacido de novas idéias, nao basta,
simplesmente discursar aos nossos alunos, para que eles sejam

consumidores conscientes. Neste sentido, APPEL (op.cit.) alerta:

Isto nao significa afirmar que algumas criancas,
individualmente, ndao estdo muitas vezes sendo ajudadas por
nossas prdticas e nosso discurso: nem significa afirmar que
todas as acées do nosso dia-a-dia estdo na direcdo errada.
Isto significa dizer que macroeconomicamente 0 nNosso
trabalho serve a_funcdées que pouco tem a ver com as Nossas
melhores intencées.(p.29)

Com efeito, esse € um processo historico que nés, professores,
podemos facilitar, se, por um lado, construirmos com nossos pares o

conhecimento das relacoes matematicas basicas, presentes nas relacoes de
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consumo. A construcao desse conhecimento, se possivel, deve se calcar na
compreensao das desigualdades historicas, sociais, politicas, educacionais
e econdomicas existentes. Entendemos que as relacoes de consumo sao
permeadas por essas desigualdades. Por outro lado , devemos incentivar
nossos alunos e nos incentivar, para estarmos engajados nesse processo
ciclico e continuo do conhecer, por meio de praticas efetivas, procurando
fazer valer nossos direitos e deveres de cidadaos.

Nessa perspectiva podemos perceber a urgéncia em encurtar esse
abismo entre a realidade matematica - presente no cotidiano - e a
educacao matematica - na escola - para o consumo. Assim, devemos estar
atentos, desde o inicio, para algumas evidéncias de pesquisas direcionadas
que tém revelado bloqueios/obstaculos, por parte do aluno diante de
problemas semelhantes que utilizam conceitos de matematica comercial e
financeira.

BROUSSEAU (1983) estudou a nocao de obstaculos diante de
problemas matematicos, teorizando tais questoes dentro de uma visao
epistemologica. O autor discute algumas caracteristicas que envolvem a
nocao de obstaculo. De modo geral, em didatica, trabalha-se com cinco
caracteristicas para essa nocao de obstaculo: i) que € um conhecimento (e
nao uma auséncia de conhecimento); ii) que este permite produzir
respostas adaptadas a certos problemas ou classe de problemas; iii) que
ele conduz a respostas erroneas em outros tipos de problemas; iv) ele
apresenta uma resisténcia a toda modificacao ou transformacao, e
manifesta-se de maneira recorrente, v) a rejeicao deste conhecimento
conduzira a um conhecimento novo.

Considerando os obstaculos que envolvem o raciocinio financeiro
e comercial, LIMA et. al. revelam aqueles mais freqiientes:

e Achar que 140u.m. (unidades monetarias) valem mais que

100u.m.; o primeiro valor sera maior que o segundo em

40u.m. se referidos a mesma época. Referidos a épocas
52



diferentes, 140u.m. podem, por exemplo, ter o mesmo valor
que 100u.m. ou até mesmo um valor inferior. Todos noés
preferimos receber 100 mil cruzeiros agora do que 140 mil
daqui a sete anos. Com efeito, mesmo que nao houvesse
inflacao, 100 mil cruzeiros colocados em caderneta de
poupanca, a juros de 0,5% ao més, cresceriamn a taxa de
0,5% ao més e transformar-se-iam, depois de 84 meses, em
100.(1+0,005)84=152 mil cruzeiros

e Achar que 100u.m. tém sempre o mesmo valor que 100u.m.;
na verdade, esses valores so serao iguais se referidos a mesma
época. Desta forma, 100u.m. hoje valem mais que 100u.m.
daqui a um ano.

¢ Somar, sem transportar ao longo do tempo, quantias referidas
a épocas diferentes. Pode nao ser verdade que comprar em
trés prestacoes de 50 u.m. seja melhor que comprar em seis

de 30 u.m., apesar de 50+50+50<30+30+30+30+30+30.

Cabe aqui um alerta para a necessidade de se combinar em
atividades, meios de ensino, textos escritos e a vivéncia pela experiéncia no
desenvolvimento de uma educacao matematica critica. Parece claro a boa
parte dos docentes, que ousou propiciar a si proprio e a seus alunos
atividades diferenciadas, como as citadas acima, a constatacio de uma
aprendizagem consistente e mais agradavel. Geralmente, nessas ocasioes,
todos os envolvidos sentem-se co-responsaveis pelo processo de
aprendizagem. Logo, se se espera “iluminar a realidade no contexto” e
promover uma aprendizagem emancipatoria, o caminho necessario para a
abordagem dos temas relacionados a educacao para o consumo devem-se
planejar formas diferenciadas das convencionais, para atingir os

professores envolvidos e, conseqiientemente, seus alunos.
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Podemos recorrer, por exemplo, a recursos como: i) anincios e
reportagens veiculados na midia escrita e televisiva; ii) livros textos;
iii) calculadoras; iv) fitas de videos produzidas com fins didaticos; v) Cédigo
de Defesa do Consumidor (artigos 30, 31, 37 , 52 e a portaria 14); e,
posteriormente!s, vi) softwares computacionais, entre outros instrumentos.
Com relacao ao desenvolvimento do conteido, naturalmente, nao se pode
ser prescritivo, dada a complexidade que inevitavellmente envolvera
praticas pedagogicas que pretendam contribuir para a aprendizagem,
compreensao e autonomia do aluno.

Neste trabalho, considerando a experiéncia e as reflexdes desta
pesquisadora e dos professores envolvidos, foram selecionados os
seguintes conceitos: i) taxa; ii) descontos; iii) acréscimos simples e
sucessivos; iv) juros simples e compostos; e v) equivaléncia de capitais. A
abordagem desses conceitos, entretanto, supoe e desenvolve o
conhecimento matematico sobre: i) razao; ii) proporcao; iii) porcentagem;
iv) regra de trés (opcional); v) proposicio de conferéncia de holerite;
vi) calculo da inflacio acumulada; vii) juros embutidos - disfarcados de
descontos na compra a vista; viii) diferenca entre juros simples e
compostos; ix) calculo de montantes; x) equivaléncia de capitais; e,

xi) conceitos de valor atual e futuro, entre outros.

13 Para checar a realidade ou falsidade dos graficos que mostram a diferenca entre juros
simples e compostos, presentes nos livros didaticos, e para resolver equacdes de grau
maior que dois para calcular a verdadeira taxa de juros embutida nas compras a prazo
mais recentemente, usamos o Excel, software bastante acessivel e importante na
democratizacao das “verdades e mentiras” praticadas pelo comércio, como mostraremos
mais adiante.
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Nesse contexto, apoiados no Coédigo de Defesa do Consumidor,
na pesquisa de mercado e nos conhecimentos matematicos envolvidos
podem-se construir atividades que orientem os alunos na hora de escolher
entre comprar a vista ou a prazo, bem como recorrer a seus direitos,
inclusive quando pagam antecipadamente uma prestacao que tem juros
embutidos.

Com o objetivo de motivar os alunos a discutirem o Cédigo de
Defesa do Consumidor ou fragmentos dele, podem-se utilizar textos que
envolvam a linguagem cotidiana dos alunos, tais como apresentamos a

seguir:

14

Como ja dizia a minha avoé: “nem tudo que reluz é
ouro”. Da mesma forma, nem todos os antincios ilustram a
verdade. Em outras palavras : “cuidado, a coisa pode ndo
ser bem o que parece” e se lhe venderem gato por lebre? Sera
que em terra de cego quem tem um olho é rei?

De repente, e se eu escrever (assinar um contrato) e
ndo ler... Nessas e em outras situacées, serd que vocé estard
sempre entre a cruz e a espada? Vai reclamar para quem?

Para o Bispo? Para o Papa? Meu Deus, quando nos
sentimos assim, serd que tem algo que podemos fazer?

Muitas vezes sim, e entramos de gaiato ou pagamos o
pato sozinhos. Muitas vezes, isso acontece porque nao
Jazemos questdo de conhecer e fazer valer os nossos direitos.
A lei ndo é mais tdo omissa, a justica ja reconhece mais a
Jragilidade do consumidor.

Armadilhas continuam existindo e muitas vezes a ma
Jé se _faz presente. No entanto, ja temos alguns companheiros
de caminhada contra a “malandragem” de alguns, a
ganancia e o desrespeito de outros e a falta de informacdo
que se estende generalizadamente. Um desses companheiros
é o Codigo de Defesa do Consumidor, sancionado pela LEI No.
8.078, de 11 de setembro de 1990, que legisla sobre a
protecdo do consumidor e da outras providéncias.

Esse codigo tem a intencdo de garantir direitos
basicos ao consumidor, definir infracées penais, etc. O _fato de

14 Material preparado pela autora para uso com alunos no projeto de Educacao para o
consumo, no ano de 1998.
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receber o nome de codigo néao significa, necessariamente, que
seja algo para ser decifrado, embora devo reconhecer que, em
alguns pontos, encontrei certa dificuldade em compreender e
interpretar exatamente o que a lei estava dizendo. Um codigo
é apenas uma colecdo de leis, um conjunto metédico e
sistematico de disposicoes legais relativas a um assunto ou
assunto ou ramo do direito (FERREIRA, 1986, p. 425).

Naturalmente, o Codigo de Defesa do Consumidor é um dos
resultados de um processo historico de reivindicacoes da sociedade
brasileira que implicou no reconhecimento da vulnerabilidade do
consumidor no mercado de consumo.

Além disso, o Coédigo de Defesa do Consumidor é uma
possibilidade de cobranca de uma acdo governamental, no sentido de
proteger efetivamente o consumidor (p.10). Evidentemente, gracas ao
grande jogo de interesses politicos, economicos e ideolégicos que envolve o
consumidor e o mercado de consumo, a esperada acao governamental
precisa deixar de ser um direito de lei e se efetivar como um direito de fato,
sem a lentidao caracteristica da justica brasileira. Tais afirmacées nos
remetem as seguintes reflexdes: a quem interessa a lentidao e/ou a falta
de acoes mais efetivas das entidades governamentais, nas mais diferentes
instancias? Que colaboracio, nos, professores e educadores matematicos,
podemos dar para que esse processo de conscientizacao se propague e se
acelere?

E nosso desejo que esta pesquisa motive, mobilize e ofereca
contribuicées para as reflexbes acima indicadas. As reflexées
desencadeadas sobre as acoes governamentais nos levam a indagar sobre
que tipo de esclarecimentos/publicidade os diferentes niveis de governo
tém oferecido a populacdo, com relacio ao tema - educacao para o
consumo. Que publicacoes foram feitas e/ou veiculadas na midia escrita e

nos demais meios de comunicacao sobre essa questao?
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Felizmente, nesse aspecto, o vazio nao impera; ja existem
algumas acées isoladas sendo feitas. No ambito do ensino, por exemplo, o
MEC lancou os Parametros Curriculares Nacionais (1998), que abordam,
de forma consistente, a relacao trabalho e consumo. LOPES (1998), em sua
dissertacao de mestrado intitulada A probabilidade e a estatistica no ensino
Jundamental: uma andlise curricular, realizou uma analise curricular
utilizando a relacao Probabilidade/Estatistica no Ensino Fundamental.

No desenvolvimento de sua analise curricular, a autora

argumenta:

Os Parametros Curriculares Nacionais, no que se
refere a Matemadtica, consideram as discussées e as
reflexées que tém ocorrido no ambito da Educagdo
Matematica contemporanea; porém, em relacdo ao ensino de
Estatistica e Probabilidade acreditamos ndo ter sido
suficiente, talvez pela escassez de literatura nacional.

Pensamos que os Parametros deveriam ter posto em
maior evidéncia as questées relativas ao ensino da
Probabilidade e da Estatistica, considerando que tais temas
nunca foram antes abordados em propostas curriculares
brasileiras, além de nao terem feito parte da _formacdo inicial
do professor . LOPES (op.cit., p.110/111)

Nessa perspectiva, considerando-se a formacao dos professores
de matematica, associada as condicées gerais de trabalho que lhes sao
impostas, a falta de subsidios de natureza pedagégico-metodoléogica, os
temas como Probabilidade e Estatistica ou Matematica Comercial e
Financeira; ou ainda, a propria Educacao para o Consumo, quase sempre
foram tratados timidamente. A Secretaria de Educacao do Estado de Sao
Paulo, via Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas, em sua
Proposta Curricular para o Ensino de Matematica (2
1992), sugere e desenvolve o tema “Matematica financeira”, o que
consideramos uma iniciativa que abre espaco para introduzirmos a

matematica do cotidiano nas escolas.
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Na abordagem da matematica do cotidiano podemos apontar as
seguintes possibilidades de reflexao: i) a validade do dinheiro no tempo;
ii) as variacoes do dinheiro por ocasido das operacoes financeiras; iii) os
aspectos macro-economico-sociais; iv) os aspectos micro-econéomicos-
sociais; e v) os direitos do consumidor. Com relacao a questao da validade
do dinheiro no tempo, suponhamos que exista um pais em que o indice de
inflacio mensal seja dez por cento e os precos estejam indexados. Se eu
pretendo, no més de marco, comprar uma mercadoria que tem o preco de
100,00 u.m., no més de abril, essa mercadoria tera o preco de
110,00 u.m..

Vemos, por este exemplo, que quantias diferentes (100 e 110
u.m.), em épocas diferentes, possuem o mesmo valor de compra. Da
mesma forma, o dinheiro pode assumir um valor diferente, por ocasiao de
uma operacao financeira. Para uma operacao financeira envolvendo o valor
de 100 u.m., ao final de trinta dias este valor pode equivaler a diversos
valores distintos, a saber: i) 99,96 u.m., se o dinheiro ficar parado na
conta corrente, porque na hora do saque sera aplicada uma aliquota de
0,38% referente a CPMF!5, ou talvez até menos, porque os bancos cobram
cada vez mais encargos para “permitir’ que tenhamos uma conta corrente,
quer dizer, para “permitir’ que guardemos/recebamos nosso pagamento;
ii) 101 u.m., se o dinheiro for aplicado na poupanca a uma taxa de 1%; e,
iii) 107,15 u.m., se o banco tiver nos emprestando, uma vez que 7,15%

tem sido a taxa média de juros praticada pelos bancos para empréstimos

pessoais (incluindo aplicacées ou operacées cambiais, entre outras

15 Contribuicao Proviséria por Movimentacoes Financeiras.
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Quanto aos aspectos macro-econdomico-sociais, podem ser
discutidas questoes concernentes a divida externa do pais, dos estados e
dos municipios sobre quem deve arcar com tais onus. Além disso,
encaixam-se neste topico, questoes relacionadas a: i) cidadania; ii) ética;
iii) visao de mundo e de individuo; e iv) ideologia. JA com relacao aos
aspectos micro-econémico-sociais, podem ser abordadas questoes voltadas
para as dividas das pessoas como: i) prestacoes da casa propria;
ii) contratos de leasing; iii) crediarios; iv) cartoes de crédito; e v) cheques
pré-datados e especiais.

No que tange aos direitos do consumidor, as discussdées podem
ser encaminhadas considerando-se os abusos contra quem nao tem poder
de negociacio, ou nao sabe exercer sua cidadania por ocasiao do
envolvimento em transacdes econdomicas. Entendemos que esse poder de
negociacao esta diretamente ligado: i) ao ato de saber lidar com o dinheiro;
ii) a ter um conhecimento matematico que permita calcular operacoes
financeiras; ou ainda, iii) a saber reivindicar direitos por meio de acées
encaminhadas aos orgaos fiscalizadores de protecao ao consumidor na
esfera governamental. O conhecimento de tais procedimentos
proporcionaria ao individuo condicoes plenas para exercer sua cidadania,
evitando, dessa forma, os abusivos processos de discriminacdo aos
consumidores.

Nessa perspectiva, como podemos adaptar o conteiido dos livros
didaticos para incluir esses elementos de educacio para o consumo? A
inclusao do video nas aulas de matematica vem se configurando como
mais uma alternativa para dinamizarmos o processo de ensino-
aprendizagem e termos a oportunidade de enfocar tais questées de forma
mais concreta. Como se pode observar, as questoes do cotidiano sao

transversais ao conhecimento matematico, e, cabe aos educadores

matematicos a implementacao pedagogica de tais questdes na sala de aula.
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A pesquisa em torno dessas questdes, construidas na interacao
professor-alunos, desponta como um recurso metodolégico propulsor
dessa outra dinamica dos estudos matematicos. Essas pesquisas podem
ser centradas em elementos do cotidiano, geralmente veiculados pelos
meios de comunicacao. Observamos que a forma como os elementos do
cotidiano sao apresentados nos meios de comunicacao abre um espaco
educacional para enfocarmos questées como: a educacao para o consumo;

ii) a ética; e, iii) a introducao de nocoes de cidadania.
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3.3 Matematica e educagao para o consumo

Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho,
intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda
ndo conheco e para comunicar ou anunciar a novidade.
(FREIRE, 1997, p.32)

De modo a trabalhar os conteaddos matematicos
preferencialmente envolvidos com a educacao para o consumo - no ensino
fundamental e médio - voltamos nossa atencao as questoes que discutem
formas de pagamento, destacando: i) nocoes de fracao; ii) porcentagem;
iii) operacoes numeéricas; iv) descontos e acréscimos (simples e sucessivos);
v) juros (simples e composto); vi) resolucio de equacées; vii) valor
numeérico de uma expressao; viii) equivaléncia de capitais; ix) razio e soma
de progressoes aritméticas (PA) e geométricas (PG). Nessa perspectiva, a
maneira que escolhemos para abordar o tema educacao para o consumo
levou em conta, de inicio, apresentar a nocao do dinheiro e seu significado,
contextualizando as moedas historicamente. Isso poderia desencadear
discussées, entre os alunos, sobre a variacio que os precos das
mercadorias e servicos sofrem e como esse fato intervém em seu cotidiano.

Cabe ressaltar que a contribuicao da matematica nas tarefas que
lidam com o dinheiro nao reside apenas em apoiar as acoes do calculo
correto, no que se refere a especificacéoes de determinadas somas ou casos
como troco ou pagamento de um total no caixa. Diversos conceitos e
procedimentos da matematica sao acionados para entendermos nossos
holerites (contracheques), calcular ou avaliar aumentos e descontos nos
salarios, aluguéis, mercadorias, transacées financeiras, entre outros. A
relacao entre o preco explicito e as taxas, em geral, nele embutidas, ainda
nao esta devidamente declarada nas acoes e relacoes de consumo, tantas
vezes presentes em nosso dia-a-dia.
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Nesse sentido, a educacao matematica deveria estar
freqiientemente atenta a problemas do tipo mencionado, ou seja, envolver-
se com questoes sociopoliticas e éticas que estivessem implicitas nos
problemas matematicos. Desse modo, partimos do principio que o
professor deve assumir uma postura, envolvendo os alunos, trabalhando
os conteiidos matematicos mais frequentemente presentes nas relacoes de
consumo, de maneira ampla e emancipadora, nao somente como tem sido
feito, mas de modo exaustivo, com os detalhes e as sutilezas do interior da
matematica.

Naturalmente, consideramos de fundamental importancia
trabalhar temas que envolvam a educacao para o consumo por meio da

, com especial atencao a qualidade dos problemas
(mais que a quantidade!) no que se refere ao interesse que esses possam
despertar nos alunos e a ética que os envolve. Vale aqui ressaltar que a
resolucao de problemas como método de ensino tem enfatizado a
possibilidade de o aluno enfrentar, com autonomia, o problema e os
diversos encaminhamentos para sua solucao.

Na verdade, estamos atentos, nesse trabalho, a alguns aspectos
ja muito priorizados pela resolucao de problemas, entre outros, que as
atividades dos alunos nao se reduzam a achar solucées mas que os levem
a explorar, investigar e analisar diferentes solucées, discutir entre si e com
o professor os varios recursos e processos de trabalho, formular e resolver
problemas, expor e argumentar as solucées e conclusdes que vao sendo
encaminhadas - e, em especial, no caso da educacao para o consumo,
refletir e argumentar sobre as questéoes sociais e éticas implicitas nos
problemas. Vale aqui ressaltar que a calculadora¢ e o computador tém se
revelado, no contexto da resolucdo de problemas, como instrumentos muito

importantes para aprendizagem das idéias matematicas.

16 Do ponto de vista pedagégico, a calculadora nao precisa ser cientifica, nem tampouco
financeira. Basta conter as quatro operacoes basicas.
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De modo a compreender melhor as consideracdées acima,
discutidas no ambito da resolucdao de problemas, assim como da educacao
para o consumo, estudaremos algumas situacées que envolvem o tema do
nosso trabalho por meio de um processo metacognitivo. Nessa perspectiva,
pretendemos explorar diversas situacoes de modo a deixar claro para o
professor que ele precisa pensar sobre o seu pensar tanto enquanto explora,
Jaz e trabalha com a matemadtica, quanto quando procura ensind-la (SANTOS,
1994, 1995). Com esse tipo de postura, procuramos colaborar para que o

professor desenvolva sua consciéncia metacognitiva, que para SANTOS

(1995) deve envolver

pensar sobre os proprios pensamentos enquanto se
resolvem problemas matematicos; pensar sobre
potencialidades e limitacées no que concerne a certos
conceitos e procedimentos matemadticos; pensar sobre seu
proprio conhecimento matemadtico; pensar sobre suas crencas
como aluno e como professor de matemdtica; pensar a
respeito da influéncia em seus alunos de suas crencas,
concepcées e atitudes com relacdo a matemdtica e a
pedagogia da matemdtica; pensar sobre sua propria
motivacdo para aprender matemadtica e superar dificuldades
de aprendizagem em comparacdo com seu trabalho como
professor para motivar alunos a aprender e a superar
dificuldades de aprendizagem; e pensar sobre o
monitoramento e o controle de seus proprios esforcos para
resolver problemas matemadticos.

Buscaremos discutir, de um ponto de vista metacognitivo, as
situacoes-problema, baseados em nossa experiéncia e nas reflexdes e

questoes de diferentes aspectos que surgiram no decorrer desta pesquisa.

Situacdo-problema 1 (juros embutidos)

Vamos calcular, usando trés procedimentos diferentes, a taxa de
juros embutida (também denominada taxa de juros efetiva) em um

anuncio de desconto sobre o preco a vista. Por exemplo, na compra de
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uma mercadoria anunciada pelo preco de R$100,00 com prazo de

pagamento de 30 dias, mas que a vista pode ser adquirida com um

desconto de 10%, isto é, por R$90,00, podemos utilizar as seguintes

Dinheiro Porcentagem
90 100%
100 x%
x =100 % = x = 111,11...%, o que corresponde a uma taxa de

11,11...%
Também poderiamos trabalhar com a diferenca entre o preco a

vista e o preco anunciado:

Dinheiro Porcentagem
90 100%
100-90 x%
100% . .
=10 90 = x=11,11...%, valor da taxa mensal de juros embutida.

Do conceito de razao

| Preco Anunciado- Pregoa Vista | 10
: - —1111..%
Preco a Vista 90

Cabe explicar que o “todo referéncia”, ou seja, a “unidade

padrao” equivale ao preco a vista da mercadoria.



Da resolucao de equacao

Uma outra forma de encarar a resolucio deste problema é
equaciona-lo e buscar sua solucao, como faremos a seguir.

Para obtermos a equacao, fazemos a seguinte pergunta: por
quanto temos que multiplicar 90 para chegar em 100?

90 x = 100

Como queremos obter a taxa, em geral dada em porcentagem,
podemos interpretar x como sendo 1+i, ou seja, x = 1+i.

Logo, 90 (1+i) = 100, ou seja, 1+i= 100/90 = i=11,11...%

Discutindo a situagao-problema 1

¢ Quando usamos a regra de trés para calcular a taxa mensal de juros
embutida, a quantia correspondente a 100% deve ser sempre o preco a
vista. Tal relacao, muitas vezes, gera obstaculos tanto do ponto de vista
do professor quanto do aluno, pela representacdao, ja um tanto
cristalizada, de fazer corresponder o valor maior a 100%. Para

caracterizar tais obstiaculos, vale lembrar a visao de BROUSSEAU (1983):

O erro ndo é somente o efeito da ignorancia, do azar
como acreditam as teorias behavioristas e empiristas da
aprendizagem, mas o efeito de um conhecimento anterior que
mobiliza seu interesse, seu sucesso, mas que agora se revela
como falso ou simplesmente inadaptado. Os erros deste tipo
ndo sdo vagos ou imprevisiveis, mas se constituem em
obstaculos (p.71).

1) Sendo 100%=1, a equacao que deriva da regra de trés também
pode ser reconhecida como a solucao de 90 x = 100 e vice-versa.

2) Trabalhar com o conceito de razio € equivalente a usar a regra de
trés, abordada com a diferenca entre os precos.

3) A taxa calculada de 11,11...% depende apenas da taxa de 10% e
nao do preco R$100,00. Foi obtida pela proporcionalidade entre o
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preco P em 30 dias e o preco a vista P/(P-10%P) = P/0,9P = 1/0,9

=11,11...%.

E importante ressaltar que o desconto de 10% implica
necessariamente em uma taxa de juros embutida, e nio anunciada, de
11,11...%. No que diz respeito ao Codigo de Defesa do Consumidor, este
anuncio, em nossa opinido, se caracteriza como propaganda enganosa,

prevista no artigo 37, paragrafo primeiro, como segue:

E enganosa qualquer modalidade de informacéo ou
comunicacdo de cardter publicitario, inteira ou
parcialmente falsa, ou por qualquer modo, mesmo por
omissao, capaz de induzir em erro o consumidor a
respeito da natureza, caracteristicas, qualidade, quantidade,
propriedades, origem, preco e quaisquer outros dados sobre
produtos e servicos. (pp.21-22)

Conforme LIMA et. al. (1998, p.55) anunciar a taxa de desconto e
ndo a taxa de juros é um modo sutil de fazer crer aos mais ingénuos
estarem eles pagando juros menores que os que realmente lhes estdo sendo
cobrados. Apresentamos a seguir uma tabela com as taxas de desconto

anunciada e de juros embutida correspondentes, tendo como referéncia o

Taxa de desconto Taxa de juros
5% 5,26%
10% 11,11%
15% 17,65%
20% 25,00%
25% 33,33%
30% 48,86%
35% 53,85%
40% 66,67%
45% 81,82%
50% 100%

Comparaciao entre as taxas de desconto anunciadas e a taxa de juros embutida no
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A busca de padroes

Durante o levantamento de dados desta pesquisa, surgiram
reflexoes e, com isso, uma conscientizacao das formas de elaboracao do
saber. De fato, geralmente professores de matematica trazem consigo
questionamentos sobre qual a forma de enfocar conceitos e conteudos para
conseguirem uma melhor aprendizagem dos seus alunos. Em nosso
trabalho, a preocupacao com a compreensao € com uma aprendizagem
significativa nos conduziu ao questionamento sobre a maneira de
apresentar ou construir as formulas matematicas e a busca de uma
abordagem que modificasse a postura de “quase dependéncia das
formulas”. Em substituicido a esta postura, optamos por uma metodologia
de aprendizagem que conduzisse a formulacdo de padrées matematicos,
com o objetivo de desenvolver, no aprendiz, processos proprios pelos quais

o saber possa se elaborar. O objetivo era operar, conforme afirma BARTH

uma conscientizacdo: para poder utilizar os seus
conhecimentos mais tarde, o aluno deve ele proprio construir o
seu saber, mobilizando as ferramentas intelectuais de que
dispée e que podem ser aperfeicoadas. Reproduzir um saber
ndo é a mesma coisa que construi-lo (...) saber apresentar
padrées para os modos de pensar e de raciocinar numa drea
de conhecimentos, pois estes sdo parte integrante do seu
<<conteudo>>. Se se conceber o papel do professor nessa
perspectiva vygotskiana da mediacdo, é para este papel que
deve ser preparado, proporcionando-lhe a oportunidade,
através de um dispositivo coerente, de fazer experiéncias de
um modo a abordar a aprendizagem durante sua propria
Jormacao”. (BARTH,1993 p.22 e p.24)

Associada a este objetivo, tinhamos a preocupacao da busca de
uma diversificacdo que possibilitasse uma evolucao rapida do saber, dos
conteudos e dos conceitos abordados, para contribuirem inclusive para a

sua relativizacdo. Como ressalta BARTH as capacidades de adquirir, de
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utilizar e de criar um novo saber sao hoje tao importantes quanto o saber
adquirido. (p.21).

E importante destacar que a professora colaboradora desta
pesquisa manifestou desejo de calcular juros compostos com os alunos
sem ficar na dependéncia da formula. Foi entao, a partir deste episaddio,
que nos sentimos desafiados a buscar uma outra maneira de introduzir
este conceito. O procedimento que encontramos aplica-se ao
desenvolvimento das expressdes para os montantes simples e composto e
configura-se em elaborar padrées, como ilustrado nas situacdes abaixo:

Supondo que a quantia de R$100,00 (capital C,) é aplicada a
juros simples (J) com taxa (i) de 10% a.m., vamos verificar como evolui, ao
longo de n meses, o saldo desta aplicacao (montante M) na Tabela 1.

Supondo a seguir que a mesma quantia de R$100,00 esta sendo
aplicada a juros compostos, com taxa de 10% a.m. (ao meés), a evolucao do
montante desta aplicacao foi calculada, conforme os padroes desenvolvidos

na Tabela 2.
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Periodo Saldo no Juros de J Padrao | Montante Padrao Obs.
inicio do cada meés do juro do montante
meés
1° més 100 10% de 100 | 10 J, =C,xi 110 M,=C, +J, M, =C, +C, xi
2° més 110 10% de 100 | 10 | J, =C, Xi 120 M,=C+2CXi | M, =M, +C, xi
=C,+C xi+C, Xi
3° més 120 10% de 100 | 10 J, =C xi 130 M,=C,+3C,xi | My =M, +C, xi
=C, +2C, xi+C, xi
4° meés 130 10% de 100 | 10 | J, =C, Xi 140 M,=C+4C, Xi | M, =M, +C, xi
=C,+3C, xi+C, Xi
5° més 140 10% de 100 | 10 | g =C, xi 150 M,=C,+5C,xi | M;=M,+C, Xi
=C,+4C, xi+C, xi
M M M » » » M M
10° més 190 10% de 100 | 10 J,, =C, X 200 M,,=C,+10C,xi| M,, =M, +C,Xxi=
C, +9C xi+C, Xi
\ » » \ I\ » » »
n-ésjmo 100+ 10% de 100 | 10 | g =, xi| 100+ M, =C +nCxi | M, =M,k  +C, Xi
mes | y(n-px10 +nx10 =C, +(n—-1C,xi+C, xi

Tabela 1: Desenvolvimento de uma aplicacao de R$100,00 a juros simples com taxa de 10% a.m.
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Periodo Saldo no Juros de J Padrao Montante Padrao Obs.
inicio do | cada meés do juro do montante
meés
1°més | 100,00 | 19%%e | 1000 | J=Cxi 110,00 | M, =c,0+i) | M, =C +J,=C +Cxi
10% de , e | M,=M,+J,=M,1+1i)
2° més 110,00 11,00 J, =M. Xi 121,00 M,=C,(1+1i) . .
110,00 2 ! 2 =C,[+i)L+1)
M,.=M_,+J,=M,1+1)
n 10% de . "3 3 2 3 2
3° meés 121,00 12,10 J, =M, X1 133,10 M,=C(1+1
121,00 8 2 8 i+ 1) =C,A+i)*@+1i)
10% de . M,=C@+i)t| M,=M;+J, =M,1+1)
4° meé 133,10 13,31 J,=M_,X1 146,41 4 1 . .
mes 133,10 4 3 =C,1+i)°@+1)
M. =M,+J. =M,[1+1)
10% de . 5 5 4 5 4
5° meé 146,41 14,64 J. =M, X1 161,05 M_._=C,(1+1
mes 146,41 s 4 s =C,+1) =C,1+i)*(1+1)
» M M M M M M M
10% de J, =M, xi M, =C,[1+i)° M,,=M,+J,, =M/,(1+1)
10° mé 235,80 23,58 10 ° 259,38 10~ ™1 . .
mes 235,80 = C,(1+ P +i)
» M » M M M M »
10% de 110x (L) M, =M, ,+J, =M,_,(1+i)
-ési 100 x (L1)"} A 10x@YT I, =M, xi . . "
nrf:‘:sno (L 100x (LY @y Yl =100x @yt | M, =C,A+1 =C,@+)" "1+

Tabela 2: Desenvolvimento de uma aplicacio de R$100,00 a juros compostos com taxa de 10% a.m.
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17 num determinado periodo, ou de acréscimos sucessivos. Para

desenvolver nosso raciocinio, vamos supor que a taxa de inflacao média

Qual seria a taxa de inflacao acumulada apés 12 meses? As
pessoas menos educadas matematicamente”®, ou menos atentas,
poderiam desejar um reajuste de 36%, na tentativa de recompor seu
salario apos esse periodo. Mas um acréscimo de 36% nao representa a

verdadeira taxa acumulada, que é de 42,58% , como veremos a seguir:

Usando fator multiplicativo

Taxa= 0,03 Valor atualizado

1

1,03

1,0609
1,092727
1,12550881
1,159274074
1,194052297
1,229873865
1,266770081
1,304773184
1,343916379
1,384233871
12 1,425760887

Calculo do coeficiente de atualizacdo més a més para uma taxa mensal de 3%

:Somqmmpwwug

O calculo do valor atualizado no final de cada més é feito

multiplicando-se o valor atualizado até o final do més anterior por 103%,

' Inflacao, segundo FERREIRA (1986, p.944), é crescimento anormal e continuo dos
meios de pagamento (moeda e crédito) em relacdao as necessidades de circulacdao dos bens
de consumo. Desequilibrio do sistema monetario, decorrente do poder aquisitivo da
moeda e simultaneamente alta geral dos precos.

18 Expressio utilizada por LIMA et al (op. cit.)



ou 1,03, que representa 1+i. Entao, para obtermos o valor no final do més
1, multiplicamos o valor inicial por 1+ i; no final do més 2, multiplicamos o
valor no final do més 1 por 1+ i, 0 que equivale a multiplicar o valor inicial
por (1+i)?>. Continuando dessa forma, concluimos que para obter o valor
no final do més 12 teremos que multiplicar o valor inicial por (1+i)'’, o que
no nosso exemplo resulta em 1,03 # 1,4258 = 1 + 0,4258. Portanto, a

taxa mensal de 3% corresponde a uma taxa anual de 0,4258 ou 42,58%.

Obs.: Para efetuarmos a operacao de potenciacao em uma calculadora que
apresenta apenas as quatro operacoes basicas, basta pressionar a tecla H

tantas vezes quanto o nimero do expoente subtraido de 1. Desta forma,

para calcularmos 1,03 '>devemos teclar 1.03 {5 HHEHEHEEHHHEHHH (11

vezes a tecla E|).

Usando formulas

Usando a férmula de juros compostos M=C(1+i{)", conforme
construcao do padrao apresentado na Tabela 2, temos:
M=C(1+i)"* = M=1(1+0,03)"> = M=(1,03)"* = M= 1,425761 = M= 1,4258,
onde o montante M nos da o salario corrigido, e C é o valor presente do
salario. Logo, a taxa de correcao devera ser (M-C)/C = 0,4258=42,58%.

Também poderiamos trabalhar com a formula similar para
equivaléncia de capitais VF=VA(1+i)", onde o conceito de montante passa a
ser representado pelo de valor futuro (VF), e o de capital, pelo valor

atual (VA).

Discutindo a situacao-problema 2

Nossa experiéncia profissional nos mostra ser freqiiente o erro de
fazer corresponder a taxa mensal de 3% uma taxa anual de 12

3%=36%. Como vimos, essa associacio € erronea, pois 3% ao meés
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corresponde a 42,58% ao ano, ou seja, 3% ao més e 42,58% ao ano sao
taxas equivalentes. Na verdade, as taxas de 3% ao més e 36% ao ano sao
denominadas proporcionais, pois a razao entre elas é igual a razao dos

periodos aos quais elas se referem.

Um (péssimo) habito em matemadtica financeira é o de
anunciar taxas proporcionais como se fossem equivalentes.
Uma frase comum 36% ao ano com capitalizacdo mensal’
significa que a taxa usada na operacéo néo é a taxa de 36%
anunciada, e sim a taxa mensal que lhe é proporcional (...) As
pessoas (...) podem pensar que os juros sejam realmente de
36% ao ano mas isso ndo é verdade (...) A taxa de 36% ao
ano é chamada taxa nominal e a de 42,58%, de taxa efetiva
(LIMA, 1998):9,

Em antuncios publicitarios, € comum aparecer como informacao
apenas a taxa nominal. Naturalmente, como acabamos de discutir, isso
pode induzir o consumidor a um erro de julgamento. Nesse sentido,
reconhecendo a fragilidade do cidadao, o Cédigo de Defesa do Consumidor

estabelece:

Art. 52. No _fornecimento de produtos ou servicos que
envolva outorga de crédito ou concessdao de_financiamento ao
consumidor, o fornecedor deverd, entre outros requisitos,
informa-lo prévia e adequadamente sobre:

I - preco do produto ou servico em moeda corrente e nacional;
II - montante dos juros de mora e da taxa efetiva anual de
Juros;

II - acréscimos legalmente previstos;

IV - nimero e periodicidade das prestacées;

V - soma total a pagar, com e sem financiamento.

§ I As multas de mora decorrentes do inadimplemento de
obrigacées no seu termo ndao poderdo ser superiores a dois
por cento do valor da prestacao.

190s valores das taxas foram adaptados para a nossa situacao-problema. No original, os
autores trabalham com taxa mensal de 12%, proporcional a 144% ao ano (taxa nominal)
e equivalente a 290% ao ano (taxa efetiva).
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§ 2 E assegurada ao consumidor a liquidacdo antecipada do
débito, total ou parcialmente, mediante reducdo proporcional
dos juros e demais acréscimos.(p.28)

Infelizmente, na pratica, verificamos que o comércio, na maioria
dos casos, desrespeita essas normas, em prejuizo do cidadao. Nesse
sentido, mostra-se importante o papel do professor no esclarecimento da

instrumentacao matematica e orientacao a respeito dessas questoes.

Pensar certo, do ponto de vista do professor, tanto
implica o respeito ao senso comum no processo de sua
necessdria superacdo quanto o respeito e estimulo a
capacidade criadora do educando. Implica o compromisso da
educadora com a consciéncia critica do educando, cuja
‘simples promocdo’ da ingenuidade ndao se  faz
automaticamente. (FREIRE, 1997, p.32-33)

Um conjunto rico de discussdes, em linguagem bastante
acessivel, relacionadas ao tema inflacao (o que é inflacao, os maleficios da
inflacdo, causas macroeconomicas da inflacdo, negociacoes salariais,
perdas associadas ao saldo médio bancario, perdas salariais com a
inflacao, taxa mensal média, a ilusao monetaria da perda da poupanca,
demonstracao da formula das perdas salariais, entre outros), bem como de
problemas resolvidos, pode ser encontrado no endereco

www.fgvsp.br/public/matens/mattos/public/livro-inflacao/009.htm.
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c) Em trés prestacdes mensais iguais, sem desconto, vencendo a primeira
no ato da compra.

21

10% ao meés, e a mercadoria tem o preco fixado em 120u.m., em trés vezes

com entrada?

%0 problema adaptado do livro Telecurso 2000 2° grau, Matematica, volume 2.

PITOMBEIRA et al., ed. Globo, 1995 (p.129).
21 Esta hipotese pode significar, por exemplo, que Joao tem seu dinheiro aplicado e obtém



Esquematicamente, temos:

t 111 171t

(a) (b) (o)

(a) 20% de 120 = 24, logo, o preco a vista com desconto € 96u.m.
(b) 10% de 120 = 12, portanto, o preco da mercadoria em duas vezes sem
entrada é 108u.m., isto €, duas parcelas de 54u.m.
(c) Trés parcelas de 40u.m., com entrada no ato da compra.
Poderiamos fazer a analise em qualquer época: no momento da

compra (época 0), apés um més (época 1) e apos dois meses (época 2).

Transporte do capital para o final do periodo

Comparando-se os valores na época 2, obtemos:
(a) Transportando o preco a vista para dois meses depois;
96(1+0,10)°=116,16
Neste caso, se em vez de pagar a vista, Joao aplicasse o valor
de 96u.m., obteria, ao final de dois meses, a quantia de
116,16u.m.
(b) Transportando a primeira parcela da época 1 para a época 2 e
acumulando-a com a segunda parcela, temos:
54(1+0.10)+54=113,40.
(c) Transportando a entrada da época O para a época 2, a primeira parcela
da época 1 para a 2 e acumulando-as com a segunda parcela, vem:

40(1+0,10)° +40(1+0.10)+40 =132,40.

Comparando-se os valores finais obtidos em (a), (b) e (c), ja

transportados para a época 2, notamos que, se a compra fosse feita com
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um unico pagamento nesta época, Joao deveria dispor de 116,16u.m.,
113,40u.m. ou 132,40u.m., respectivamente. Assim, a melhor alternativa
para Joao é comprar em duas prestacoes sem entrada (situacao (b)) e a
pior é comprar em trés prestacoes com entrada (situacao (c)).

Suponhamos agora que para um outro individuo, José, o
dinheiro tenha valor de 5% ao més. Neste caso, o problema acima, com as
mesmas opcoes de pagamento, pode ser analisado como se segue:

(a) 96(1+0,05)° = 105,84.
(b) 54(1+0.05)+54 = 110,07.
(c) 40(1+0,05)° +40(1+0.05)+40 = 126,10.

Como no periodo 2, os valores transportados em cada plano sao
respectivamente 105,84u.m, 110,07u.m. e 126,10u.m.; vemos que, para

José, a opcao mais vantajosa € a primeira (comprar a vista) e a menos

vantajosa € a ultima (parcelar o pagamento em trés vezes com entrada).

Transporte do capital para o inicio do periodo

Fazendo agora a analise dos planos de pagamento com o

transporte do capital para o periodo O, para Joao, cujo dinheiro tem valor
(a) pagamento a vista é exatamente o pagamento no inicio do periodo, isto

(b) Neste caso, o calculo do valor atual, com base no esquema da figura (b)

acima, é feito da seguinte forma:

54 54
+ 2 = ) + ’ = ’ .
(1 1) (1 1) 49,09 + 44,63 = 93,73

(c) O valor atual é dado por

40 40
0 @) T @y

= 40 + 36,36 + 33,06 = 109,42.

77



Vemos assim que, se a compra fosse feita com wum unico
pagamento na época O, Joao deveria dispor de 96u.m., 93,73u.m. ou
109,42u.m., respectivamente. Confirmamos, portanto, que a melhor
alternativa para Joao é comprar em duas prestacoes sem entrada (situacao
(b)) e a pior é comprar em trés prestacoes com entrada (situacao (c)).

Repetindo o raciocinio acima para José, cujo dinheiro vale 5% ao

(a) O valor a vista € 96u.m.

(b) No segundo plano temos
54 54
(Lo5) * (1,05)?

(c) No terceiro plano o calculo do valor atual é

40 40
(1,05) " (1,05

Com os valores calculados acima, confirmamos que o melhor

= 51,4 + 48,80 = 100,41u.m..

40 + = 40 + 38,09 + 36,28 = 114,37u.m.

plano para José é o primeiro e o pior, € o 1iltimo.

Analise dinamica do capital aplicado diante da divida

Para realizarmos o que chamamos de analise dinamica do
capital, estamos supondo que o comprador tenha o dinheiro (96,00) para
comprar a mercadoria a vista e, nao o fazendo, aplique este valor e resgate
a quantia necessaria do total corrigido. Indicamos acima dos periodos (0),
(1) e (2) o valor que lhe restou apoés efetuar o pagamento de sua prestacao.
(a) Compra a vista. Neste caso, ele tera que usar toda a quantia que possui

R$96,00, nada lhe restando para aplicar.
(b) Caso sua opcao seja comprar em duas vezes sem entrada, ele podera
aplicar as 96,00u.m. pelo periodo de um meés, apos esse periodo ele

saca do total (96,00 . 1,1 = 105,60) a quantia de 54,00u.m. para
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pagar a primeira parcela, restando em sua conta 51,60u.m., quantia
que ficara aplicada até vencer a segunda e ultima parcela. Desta forma,
no vencimento, ele retorna ao banco e resgata do saldo da aplicacao
(51,601 1,1 = 56,76) as 54,00u.m. de que necessita para quitar a sua
divida. Apé6s essa operacao ele percebe que ficou com um saldo positivo

22 . .
de 2,76u.m. ", como ilustramos no esquema a seguir:

96 x 1,1 - 54 51,60 x 1,1 - 54
7 x> 7 s>
96 51,60 2,76
0 1 2

(c) Caso sua opciao seja comprar em trés vezes com entrada, ele podera
aplicar no banco a diferenca entre o preco a vista e a entrada (96,00 -
40,00), isto é, 56,00u.m. pelo periodo de um meés. Apos esse periodo
ele saca do total (56,00 . 1,1 = 61,60) a quantia de 40,00u.m. para
pagar a segunda prestacao, restando em sua conta 21,60u.m., que
ficarao aplicados até vencer a terceira e iultima prestacao. Desta forma,
no vencimento, ele retorna ao banco e resgata do saldo da aplicacao
(21,60 I 1,1 = 23,76) e percebe que para quitar a sua divida precisa
desembolsar mais 16,24u.m.. Apos essa operacao ele percebe que esta
opcao lhe forneceu um rendimento negativo de 16,24u.m, se

comparada com a compra a vista. Acompanhe o esquema:

2 Indicando os calculos temos:
96,003 1,1 = 105,60; 105,60 - 54 = 51,60; 51,60 . 1,1 = 56,76; 56,76 — 54 = 2,76.
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(96-40) x 1,1 =61,60 (61,60-40) x 1,1

T T =
56 21,60 -16,24

S

Em suma, se ele optar por pagar a vista, situacao (a), nao tera

lucro e tampouco prejuizo. Caso sua opcao seja a situacao (b), isto é,
compra a prazo em duas vezes sem entrada, ao aplicar o valor da
prestacdo no banco ele teve um lucro de 2,76u.m.. Ja considerando a
opcao (c), compra em trés vezes com entrada, isto significa que, ao aplicar
o valor da prestacdao no banco e nao pagando a vista, ele teve um prejuizo
de 16,24u.m.. Esperamos ter deixado claro que na opcao (a) ele nao ganha
nem perde, na segunda (b), ele ganha 2,76u.m., enquanto que na terceira

(c) ele perde 16,24u.m.. Isso ocorre porque Joao consegue “fazer seu

Vejamos, agora, como fica a situacao de uma vez que ele
consegue “fazer seu dinheiro valer”
(a) Nesta situacao, ele tera que usar toda a quantia que possui, 96,00u.m.,
nada lhe restando para aplicar.
(b) Na opcao de comprar em duas vezes sem entrada, calculando de
maneira analoga a que fizemos para Joao, mas com taxa de 5% ao meés

para o rendimento do capital, podemos esquematizar a situacao para

96,00 . 1,05 = 100,80
100,80 - 54 = 46,80
46,80 . 1,05 = 49,14

49,14 -54 = - 4,86
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Logo, para quitar sua divida, neste caso, ele necessitara de
4,86u.m. além das 96,00u.m., o que representa um prejuizo
de 4,86u.m. comparando-se com a quitacao a vista, como

ilustramos no esquema abaixo:

96 x 1,05 - 54 46,80 x 1,05 - 54

7 x> 7 =
96 46,80 -4,86

| I !

0 1 2

(c) No caso de optar por trés pagamentos, sem desconto, o esquema fica:
96 - 40 = 56; 56 . 1,05 = 58,80; 58,80 - 40 = 18,80 ; 18,80 . 1,05 =
19,74; 19,74 - 40 = - 20,26

Neste caso, o prejuizo é de 20,26u.m., se comparado ao

pagamento a vista, conforme ilustrado na figura a seguir:

(96-40) x 1,05 (56-40) x 1,05
T T
56 18,80 -20,26

L1

Resumindo, para José a opcao mais vantajosa financeiramente €,
sem divida, a compra a vista.

O que buscamos mostrar, por meio das resolucoes acima, € que
devido ao fato de o dinheiro assumir valores diferentes de uma pessoa para
outra (para Joao vale 10% ao meés e para José vale 5% ao més), a opcao de
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compra mais vantajosa para Joao niao foi a mesma que para José, a

variacao dos lucros e prejuizos também ficou individualizada.

Situacao-problema 4 (taxa de juros embutida em

Vamos agora calcular as taxas de juros embutidas em planos de
pagamento mais gerais que o abordado na situacao-problema 1. Tomando
como ponto de partida o problema da compra de vestuario de Joao
(situacao-problema 3), e supondo que s6 ha duas opcdes: o preco a vista,
com 20% de desconto, é de 96u.m ou o preco em 30 dias, de 120 u.m..
Assim, conforme desenvolvido na situacao-problema 1, a taxa de juros
embutida é (120-96)/96=25%. Isto quer dizer que, se a compra nao for
feita a vista, existe uma taxa de juros embutida de 25%.

Comprando a mercadoria em duas vezes sem entrada, com um
desconto de 10%, teremos duas parcelas de 54u.m. Neste caso, por nao
haver entrada, a taxa de juros embutida pode ser calculada da seguinte

forma:

PV
VA=) , onde no exemplo VA=96, VF=54 e p=2, ou seja,
n=1

F
@+ir
o6~ 5% . 542:%: 1 (., 1) _16_ 1 (1+i+1

@+i) @+i 54 |1+i| 1+i 9 1+i| 1+i

16 2+i

= T 16(1+i) =92 +i) = 16i*+23i-2=0

— 23+
%TGES'? = 0,08225 = 8,225%

Cabe observar que, para p maior que 2, geralmente sera
necessario recorrer a formula da soma dos termos de uma PG, o que
resultara em uma equacao polinomial de grau (p-1), para a taxa, sobre a

qual nao existe formula fechada de resolucao.
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Célculo da taxa de juros embutida em uma prestacao
usando-se o programa Excel

Uma outra forma de se calcular esta taxa é deixar que a
tecnologia trabalhe a nosso favor, usando-se uma calculadora financeira
ou o Excel. Um roteiro para o uso eficiente e rapido do Excel é:

e Passo 1. Abrir o Excel

e Passo 2. Na barra de ferramentas, “clicar” o icone @, que abrira a

seguinte janela:

Colar fungao B E |

Cateqgoria da funcao;

Mome da fungao;

Mais recentemente usada ‘:._] BD &

Todas ELD i
Financeira BDY

Data e hora DPD

Matematica e trigonomeétrica IPGETO

Estatistica MTIR

Procura e referéncia MPER

Banco de dadaos PaTO b
Texto PPGTO

Logica S04

Infarmacées S0 R |

TAXA{nper;pgto;¥p;¥ftipo;estimativa)

Retorna a taxa de juros por perindo em uma anuidade,

@ 0K I
e Passo3: Ativar as células , do lado esquerdo, e , na

coluna direita, conforme ilustrado acima.

Cancelar |

e Passo4: “Clicar”[OK], que ativari a seguinte janela:
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Thuh

Nper I j_j: =
Pgto | =)=
vp | %=
Wf | el = |
Tipo l S
hd|

Retorna a kaxa de juros por periodo em uma anuidade.

Mper & ondmero tokal de periodos de pagamento em um empréstimo ou uma
anuidade,

| Resultado da farmula = oK i Cancelar

e Passo 5: Preencher as células com os dados do problema, observando

que representa o numero de prestacdes, € o valor de cada

prestacao, sendo sempre negativo, @ € o preco a vista da mercadoria,

@ € o valor futuro, sendo sempre zero, pois apés pagar a ultima
parcela, o saldo devedor devera ser nulo. Por fim, indica se no

plano existe uma entrada, quando sera digitado 1, ou nao, atribuindo-

se o valor 0. Neste exemplo, o preenchimento correto seria:

TARA
Nper !2 j_j: 2 =
Pgko !-54 j‘,j= -54
¥o o = 98
o 5o |
Tipo ol - 0 -

= 0,082250351
Retorna a kaxa de juros por periodo em uma anuidade.

Tipo & um valor [dgico: pagamento no inicio do periodo = 1; pagamento ao
final do periodo = 0 ou ndo especificada,

| Resultado da farmula = oK i Cancelar I

e Passo 6. O valor procurado para a taxa, aparece como resultado da
formula, na dultima linha da janela (neste caso, 0.082250351).
este resultado sera transportado para a célula ativa
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da planilha. Nesta etapa, € possivel que o valor calculado para a taxa
apareca arredondado na célula da planilha. Para visualizar todas as
casas decimais que desejar, com a célula ativa, “clique” na barra de

ferramentas no icone tantas vezes quantas forem necessarias:
,00
-0

Comprando em trés parcelas de 40u.m., com entrada no ato da

compra e sem desconto, o calculo da taxa de juros embutida é o seguinte:

VA:ﬁ VF
n:0(1+i)n

9610, 20 , 40 :56_{ 1 (1+ 1 ﬂ:z 1 (1+1+1]

, onde no exemplo VA=96, VF=40 e n=2, ou seja,

5 1+1i

W+i) @+i? 40 [1+i 1+i 1+i
7 2+i
L= 2 L 71+i) =52+ = 7i® +9i-3=0
5 (1+1i)
—9+4f
i= —9*+168 = 0,274659 = 27,47%
14
Fazendo no Excel, temos o seguinte quadro preenchido:
TAXA —
Nper i3 j;_j: 3 =
Pgto !-45 ik_j: -40
YD o = 98
WF o |- o
Tipo |1 i 1
| -]
= 0,27465947

Retorna a baxa de juros por periodo em uma anuidade.

Tipo & um valor lagico: pagamento no inicio do periodo = 1; pagamento ao
final do periodo = O o ndo especificada,

@ | Resultado da farmula = 0,27465947

T

Cancelar

Como temos trés parcelas, Nper = 3 e pelo fato do plano exigir

entrada, Tipo=1.
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Resumindo, as taxas de juros embutidas dos planos sao: plano
(a) i= 25%; plano (b) i = 8,225% e plano (c) i= 27,47%.

Como para Joao o dinheiro vale 10% ao meés, para ele o plano (b)
€ mais lucrativo, pois a taxa de aplicacio que recebe é maior que a
cobrada pela loja. Ja para José, cujo dinheiro vale 5%, sua taxa de retorno
é inferior as duas opcoes oferecidas, sendo, portanto, mais vantajoso

comprar a vista.

Discutindo as situacoes-problema 3 e 4

Cabe destacar que, em funcao do dinheiro poder assumir valores
diferentes para pessoas diferentes, ou até mesmo para uma mesma
pessoa, dependendo das circunstancias de investimento, cada situacao
deve ser analisada cuidadosamente, antes de se optar por um determinado
plano de pagamento. Contamos com o Cédigo de Defesa do Consumidor
para facilitar nossa analise matematica, uma vez que este obriga a
divulgacao do preco a vista, do bem ou do servico, além das taxas de juros
incidentes, mensais e anuais. Pelos exemplos discutidos acima,
observamos que, nas operacoes de matematica comercial e financeira, os
trés pontos principais que costumam levar o aluno a uma avaliacao
equivocada no que diz respeito ao valor do dinheiro sao:
¢ O dinheiro tem valor diferente ao longo do tempo;

e O valor do dinheiro pode mudar de pessoa para pessoa;

¢ Quando se somam quantias referidas a épocas diferentes, a algebra
usual pode nao ser valida (embora 50+50<30+30+30+30, um plano de
compra com dois pagamentos de 50u.m. pode ser menos vantajoso que
outro com quatro parcelas de 30u.m.)

¢ YVimos, por meio do material de video selecionado, que os alunos nao
sao os unicos a se equivocarem ou cometerem erros, quando o

solicitado € calcular a taxa de juros embutida. Vamos discutir dois
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erros por nos identificados, um na teleaula e outro na reportagem do
Jornal da Globo do dia 15 de junho de 1998:

- A teleaula: no video aula nimero77 (1’ grau) do Telecurso 2000, em
que se pretende ensinar a calcular a taxa de juros embutida, toma-se
como exemplo a seguinte situacido: o preco de uma camisa é R$100,00.
Ela pode ser comprada a vista com 20% de desconto ou em duas
parcelas de R$50,00. Na solucdo do exercicio, chega-se a uma taxa de
juros embutida de 25%, o que é falso no problema proposto. Para a taxa
de juros embutida ser de 25% deveria ser oferecida como condicao de
pagamento a quitacdo da divida no periodo de um més. A situacao de
parcelamento (ou financiamento)23, anunciada nao deixa claro qual o
prazo de vencimento das parcelas. Como vimos nas situacoes-problema
3 e 4, o fato de a compra ser efetuada com ou sem entrada ja altera o
valor da taxa embutida. Considerando-se que a venda da camisa sera
efetuada sem entrada, a taxa de juros embutida sera de 16,26%; caso
tenha entrada, a taxa sobe para 66,67%, e em nenhum dos casos sera
de 25%, conforme “ensinado” pela fita.

- O telejornal: Apesar de ter anunciado a consulta com um especialista
em financas para realizar os calculos da taxa de juros embutida na
venda de um videocassete, que tinha preco a vista estipulado em
R$368,00 e poderia ser adquirido em oito prestacées iguais de R$61,10,
com juros mensais maximos anunciados de 6,9% ao més e embora a
reportagem fosse tio enfatica em anunciar que a loja mentiu, pois a
taxa real seria de 9%, podemos afirmar, no minimo, que a reportagem
omitiu! A reportagem deixou de fornecer uma informacao fundamental
para o calculo da verdadeira taxa de juros embutida, que é a existéncia

ou nao de entrada. Se houver entrada, a reportagem esta correta e a

23 uma vez que as prestacdes representam as parcelas de um capital financiado, que é o

87



€ nao o preco a prazo.
Tendo em vista que a maioria das grandes lojas age em conjunto com
financiadoras com personalidade juridica independente, nada mais
justo do que a taxa de juros embutida ser claramente informada, de
forma tao visivel quanto as taxas de descontos. Deixar de fazé-lo
constitui propaganda enganosa, prevista nos artigos 31, 37 e 52 do
Codigo de Defesa do Consumidor.
Acreditamos que a Portaria 14 do Cédigo de Defesa do Consumidor (p.97-
98), apresentada a seguir, venha contribuir para o desenvolvimento da
cidadania, uma vez que legisla sobre a obrigatoriedade de informacées
claras e visiveis sobre o preco a vista, as parcelas oferecidas e as taxas de
juros efetivas mensais e anuais. Desta forma podemos conferir a
veracidade das taxas anunciadas, bem como analisar matematicamente
qual opcdao € a mais vantajosa ou menos prejudicial, financeiramente.
Infelizmente, existem varios fatores que fragilizam as decisdes do
consumidor diante de situacées que envolvam a analise e escolha de
planos de pagamento. Destacamos o fato da populacao em geral nao ter
clareza de como transportar o dinheiro ao longo do tempo. A este fato se
somam os calculos nao imediatos envolvidos na analise das taxas de juros

embutidas em diferentes planos de pagamento. Estas dificuldades



poderiam ser superadas pela democratizacido do acesso e conhecimento do
uso de ferramentas computacionais (ou calculadoras financeiras) no dia-a-
dia do consumidor, em conjunto com uma reflexao critica, pesquisa e

planejamento antes do ato da compra.

PORTARIA No. 14, DE 22 DE JUNHO DE 1998

Dispée sobre a obrigatoriedade de informacées sobre
o preco a vista, as parcelas ofertadas e as taxas de juros.

(...) Resolve:

Art. 1° Os estabelecimentos que comercializam bens e
os prestadores de servico quando efetuarem vendas para
pagamento a prazo, através de prestacées ou do sistema
rotativo (cartdo de crédito proprio), diretamente ou através de
instituicées financeiras (pactuadas dentro do proprio
estabelecimento), ficam obrigados a prestar aos consumidores
seja na oferta do produto ou na prestacao dos servicos, e, em
especial, na publicidade, informacées corretas, claras,
precisas e ostensivas, sobre o preco a vista, as parcelas
ofertadas, as taxas de juros ao més e ao ano, em lugar
visivel e de facil leitura, nos locais de atendimento.

Art. 2 Os estabelecimentos que comercializam na

Jorma do art. 1°, desta Portaria, deverdao indicar,

detalhadamente, os seguintes dados:

a) precos a vista do bem ou do servico, em moeda corrente
nacional;

b) taxa de juros ao més, calculada sobre o valor financiado,
quando pré-fixada;

c) taxa de juros ao més, que serd acrescida ao indice
pactuado, quando pos- fixada;

d) taxa incidente de juros ao ano;

e) multa decorrente de mora, que ndao poderd ser superior a
2% (dois por cento).

§ 1' Para efeito do disposto nas alineas “b” e “c”, na
base de cdlculo da incidéncia dos juros, sera considerada
como de partida o preco a vista.
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§ 2 Para efeito do disposto na alinea “c”, a base de
cdlculo sera o valor da(s) prestacao(oes) em atraso.

Art. 3° tendo o consumidor a oportunidade, nos termos
do § 2’ do art. 52 da Lei no. 8.078/ 90, como imperativo, a
Jaculdade de liquidar antecipadamente seu débito ou apenas
parte dele, o que acarretara reducdo proporcional dos juros e
demais acréscimos, aquela devida da correcdo monetdria,
nenhum valor tera clausula contratual que dispuser de modo
diferente e em prejuizo do consumidor.

Art. 4° A autoridade constituida, no exercicio da
Juncdo publica de defesa do consumidor, tera livre acesso as
informacées, perante os estabelecimentos, quando
necessarios em razdo do disposto nesta Portaria.

Art. 5° O descumprimento do previsto nesta Portaria
sujeitard o infrator a sancées dispostas na Lei no. 8.078/ 90.
Independentemente da incidéncia de normas de ambito civil e
penal

Art. 6° Esta Portaria entra em vigor no prazo de 10
(dez) dias tuteis apos a sua publicacdo no Didrio Oficial da
Unido. (pp.97-98)

Considerando ainda que os juros de mora sempre sao cobrados,
pelas instituicoes bancarias ou pela propria loja, quando um consumidor
atrasa o pagamento de sua prestacao, nada mais justo que o setor que tem
autorizacao da loja para receber o pagamento e a cobranca de multa
também tenha a obrigacao de fornecer o desconto, no caso de pagamento
antecipado, conforme prevé o artigo 52 em seu segundo paragrafo. Por que
cabe ao consumidor ter que ir até a loja para solicitar este desconto? Por
que este ja nao vem impresso nos boletos de pagamentos assim, como as
multas? A quem interessa manter a vulnerabilidade do consumidor no
mercado de consumo? Por que nao vemos na midia propagandas
governamentais esclarecendo a populacio de seus direitos como

consumidores?

90



Como se equilibra a balanca da justica brasileira? Serviria sua espada para sustentar sua
imobilidade diante dos abusos praticados contra o cidadao consumidor? Essa espada se
levantaria para defender quais interesses?
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Analise da diferenca entre as funcdées montante
simples e composto

Outro aspecto matematico que gostariamos de discutir, é a
representacao grafica presente nos livros didaticos, da relacao entre os

juros simples e composto, que poderia induzir a uma comparacao

equivocada?* entre estas duas grandezas.

montante composto
montante

montante simples

capital inicial /’//

pericdo

A partir da analise dos graficos sem escala, que usualmente
aparecem na literatura, tanto alunos quanto professores poderiam pensar
que as lojas, em vez de cobrarem juros compostos, optam por juros
simples, em periodos inferiores a um més, pela possibilidade de uma
grande margem de lucro. Vamos ver, a seguir, que essa diferenca nao é
motivo para alarde, pois, na realidade, € muito pequena.

De fato, simulamos diversas situacoes no programa
Mathematica, para comprovar as afirmacdes que fizemos acima, como

apresentaremos a seguir:

24Para o fato de os graficos serem feitos sem escala, temos como hipétese o objetivo
implicito de ilustrar a utilizacdo de interpolacao linear, uma vez que, historicamente, a
recorréncia a tabuas financeiras era uma necessidade. Hoje em dia, isto ja nao ocorre
mais, com a democratizacio e o barateamento das calculadoras e dos
microcomputadores.
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Graficos comparativos

Definimos as funcées Ms(t)=C *(L+i*t) e Mc(t)=C *(1 +i)°, em
que C é o capital e i é a taxa. Tomando C=100 e i=50%, obtemos os

graficos a seguir (as curvas vermelha e verde correspondem a Ms(t) e

Mc(t), respectivamente):
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Analise da maxima diferenga entre as duas curvas, no
primeiro periodo.

Definindo-se a funcao diferenca Dif[)=Ms()-Mc(), obtemos, a

partir de sua derivada, o ponto maximo no intervalo [0,1] dado por

LOg{LogEl+i)]

Log(1+1)

max

, que depende apenas da taxa i e nao do capital C,

embora a funcao Dif[§ dependa tanto de C quanto de i. O grafico a seguir
ilustra o comportamento da funcao diferenca Dif(§ para C=100 e i=20%:

Dif
0.5

Ainda com a escolha C=100, vamos variar a taxa i para observar

a variacao do ponto de maximo ¢, _ no intervalo [0,1].

max

i=0.20 i=0.50
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Nos quatro casos selecionados observamos que ¢, pertence ao

intervalo [0.4,0.6], mas a variacao é imperceptivel aos nossos olhos. Para

comprovar esta variacao, produzimos a tabela abaixo:

Taxa tmax Dif(tmax) | Ms(tmax) | Mc(tmax)
10% |0.503971| 0.119123 | 105.040 104.921
20% |0.507595| 0.455594 | 110.152 109.696
30% [0.510926| 0.982927 | 115.328 114.345
40% |0.514006| 1.67972 120.560 118.881
50% [(0.516871| 2.52839 125.844 123.315
60% |(0.519548| 3.51426 131.173 127.659
70% |0.522058| 4.62495 136.544 131.919
80% [0.524421| 5.84988 141.954 136.104
90% [0.526653| 7.17991 147.399 140.219

100% |0.528776| 8.60713 152.877 144.270

Tabela: Valores para o tempo que produzem a maxima diferenca entre os montantes
simples e composto para diferentes taxas.

Para compreendermos melhor a tabela acima, consideremos o
exemplo de uma pessoa que “entra no cheque especial” por quinze dias,
com um saldo negativo de R$100,00, a uma taxa de 10% ao més. Se os
juros calculados fossem simples, ela pagaria R$105,04, se fossem
compostos, pagaria R$104,92, o que corresponde a uma diferenca de
R$0,12, ou 0,12% do capital. Cabe lembrar que, no presente momento,
vivemos um periodo em que a previsio média de inflacio anual esta em
torno de 10%, o que nos leva a seguinte reflexdo: as taxas mensais, de 8%
a 12%, praticadas pelos estabelecimentos comerciais e financeiros, tém
sido abusivas, tendo em vista nossa realidade.

Considerando-se a taxa mensal de 100%, que representa o outro

extremo na tabela acima, embora incabivel para o atual momento, levaria
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o sujeito que “entrou no cheque especial” por quinze dias, com um saldo
negativo de R$100,00, a pagar R$152,88, caso os juros fossem simples ou
R$144,27, se fossem compostos, correspondendo a uma diferenca de
R$8,61. De qualquer forma, esta diferenca é 8,61% do capital.

Para encerrarmos essa discussao, vejamos o que aconteceria em
um periodo de quinze dias, para o qual se tem a maxima diferenca entre os
montantes, se o saldo negativo variasse para R$500,00 ou R$1000,00,
ambos com uma taxa de 10% ao més. No primeiro caso, a diferenca seria
de R$0,60 e no segundo, de R$1,19, ambas correspondendo a 0,12% do
saldo negativo. Esse fato reforca nossa afirmacao de que derivada (isto €, a
taxa de variacao) da funcao diferenca independe do capital; além disso, a
diferenca entre os montantes em um grafico, obedecendo a escala, s6 sera
significativa, em termos visuais, se a taxa for muito grande.

Cabe ressaltar que a diferenca se acentua com o passar do
tempo, ja que o montante composto depende exponencialmente da taxa,
enquanto o simples varia linearmente com ela. lustramos essa diferenca
no grafico a seguir, no qual consideramos a evolucao do capital 100u.m. a
taxa de 12% ao ano, num periodo de 10 anos, obtendo os montantes

simples e composto nas curvas em vermelho e verde, respectivamente.
mortante

200
50
on

150

Chpl=F3
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Plano de aposentadoria

No que se refere a aplicacoes de longo prazo, um assunto marcante é o
estudo de planos de aposentadoria. HAzZAN (1997), em seu artigo
Poupando para a aposentadoria (Revista do Professor de Matematica,
numero 33, pp.7-9), propdos o seguinte problema: “Dados um valor de
complementacao mensal da aposentadoria e uma taxa real de juros (taxa
isenta do efeito inflacionario), qual deve ser o depodsito mensal a ser
aplicado durante o periodo de trabalho, de modo a garantir no futuro a
retirada pretendida?” Das conclusdes apresentadas, destacamos que, se
um profissional aplicar R$365,00 por més durante vinte e cinco anos,
podera sacar R$1500,00 mensalmente pelos trinta anos seguintes. No
entanto, se o profissional desejasse ter uma renda perpétua de R$1500,00
mensais, bastaria depositar R$432,90 mensalmente pelo mesmo periodo
de vinte e cinco anos, isto é com uma diferenca de R$71,90 depositada a
mais por meés, o profissional passaria a ter uma renda mensal para o resto

de sua vida.
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Quem vai colher esse fruto?
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Capitulo 4: Interagindo com os professores

4.1 Conhecendo os sujeitos

Foram diferentes as motivacoes para o desenvolvimento desse
projeto de ensino. Por um lado, o tema educacao para o consumo
apresentava, entre outras, wuma possibilidade de discussao,
esclarecimentos e reflexées politicas e ideolégicas. Por outro lado, o que
motivou os demais professores era a possibilidade de dar wuma
continuidade a sua formacado. De fato, viviamos um momento histérico
marcado pelas vésperas de eleicoes gerais e um excesso de propagandas.
Algumas reportagens foram veiculadas pela televisio, outras eram de
natureza institucional, mais especificamente dos diversos oérgaos,
secretarias e ministérios nos mais variados niveis de governo.

Em nossa opinido, essas propagandas tinham como objetivo
instaurar na populacdo em geral e nos eleitores, em particular, um clima
de otimismo e o “reconhecimento” do quanto tudo se encaminhava bem e
de que os governantes sempre tiveram suas acoes pautadas visando o bem
estar da grande maioria da populacdao. Segundo FERRES (1998) quatro

fatores nos impossibilitam atingir a

lucidez na andlise de si mesmo e que espalham
confusdo nas consideracées que se costumam fazer sobre os
efeitos da televisdo (...). Os falsos mitos da liberdade, da
racionalidade, da consciéncia e da percepcdo objetiva
impedem a tomada de consciéncia da complexidade de ser
telespectador e, em consequéncia, do extraordindrio poder
socializador da televisao, do alcance real de seus efeitos.

Naturalmente, os focos das reportagens e propagandas nao sao
isentos de ideologia, o que acontece é que em periodos préoximos aos

eleitorais esta ideologia € enfatizada.
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Neste capitulo pretendemos descrever os saberes, as vivéncias,
as motivacoes, os dilemas, os conflitos e as experiéncias dos dois
protagonistas desta pesquisa. Com isto buscamos explicitar quem sao os
personagens com quem interagimos durante esse trabalho. Nesse sentido,
descrevemos o cenario em que esses profissionais desenvolvem sua pratica

pedagogica, constituindo, assim, um referencial-base para a construcao de

Essa descricao tera como fundamento as entrevistas
realizadas com o professor e a professora, além de consideracdes
sobre como o momento histérico da escola e do pais afetou cada um

dos sujeitos.

O professor

O professor formou-se inicialmente em Administracao de
Empresas em 1982, curso compativel com as atividades que desenvolvia

na época - sécio do pai em uma micro-empresa.

(...) eu fiz o curso de Administracdo e fui trabalhar
com meu pai, fui ser vendedor ... s6 que eu nao gostava

As dificuldades apresentadas pela firma, levaram-no a aceitar

uma proposta para ser professor substituto de geografia, histéria e

-

matematica. Essas experiéncias trouxeram a tona o desejo, e agora a

necessidade, de fazer uma licenciatura.

(...) eu era novo, ndo era _formado na matéria (...) Eu
ndo tinha percepcdo do que era educacdo entendeu, do que
era ser uma escola. (...) Porque eu queria aprender (...) Queria
saber se ndo estava fazendo burrada, né. Porque eu acho
muito sério isso, a gente é muito responsavel pelo o que a
gente vai falar, né, com o aluno. Eu quero, quero ensinar
legal, né. Nao é aquela coisa assim, eu vou falar qualquer
coisa, falar abobrinha aqui e o aluno vai aprender abobrinha
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No colegial néao tive Matemadtica, basicamente, né.(...)
Eu fiz publicidade e propaganda. Tive aulas de Matemadtica
no primeiro ano so.(...) ai eu fui ter mais Matemdtica mesmo,
Joi no cursinho né que eu fiz o ano inteiro, ai eu tive bastante
(...) Eu acho que _foi até interessante ir para la porque eles me
ensinavam coisas do bdsico mesmo e era puxado mesmo né,
muito eu fui aprendendo depois com o tempo e a gente ia
estudando, estudando e foi legal. Em trés anos terminei a
Jaculdade.

Movido pelo gosto adquirido pelo magistério somado a
necessidade de custear seus estudos, continuou buscando aulas como
professor substituto, chegando até a assumir aulas de educacao artistica
no ciclo basico do ensino fundamental. Essas substituicoes eram por curto

periodo, nunca ultrapassando dois meses, dificultando que ele se sentisse

No comeco, quando eu comecei a dar aula realmente,
efetivamente de Matemdtica né, tanto que eu ia para a
Delegacia de Ensino, eles me davam aula para o ano inteiro e
eu me sentia um professor, professor de Matemadtica ....

O professor mostra-se freqiientemente uma pessoa bastante

atenciosa, sensivel, afetiva e entusiasta.

Ah, sei ld, eu quando era pequeno, né, foi assim, eu
lembro, foi bem marcante o primeiro dia de aula que eu tive.



Aquela coisa da minha mde de ta indo comigo, me levando
pra escola, eu com lancheira, com uma pastinha e indo la no
primeiro dia de aula. S6 que chegando la era uma ansiedade
muito grande de ta indo, indo pra escola. Mas chegando la eu
queria ir embora. Ai chorei, foi muito estranho, né, a sensac¢do
de ndao querer ficar, porque era um monte de gente ali
diferente. Mas e, ai eu fui gostando, fui gostando, fui me
adaptando com o lugar lda, que tava.

Entado, deixa eu contar uma histéria. Uma crianca,
uma vez né, chegou assim, com uma caixinha de fésforo e
disse: - Olha, tio, o que eu trouxe para vocé. Eu abri e era o
dentinho dela. Precisa ver que gracinha.

Por outro lado, ele ndo esconde suas angustias, ansiedades,

insegurancas e desmotivacoes.

Ah, num sei, é interessante a gente estar _falando o
que a gente faz no dia a dia né? Mas da um certo receio, né?
Porque de repente vocé abre aquilo que vocé estad_fazendo, né?
Sei la, de repente pode ta avaliando, essa coisa de avaliar é
que eu ndo gosto muito, né.

Um fator de forte desmotivacao, vivida pelo professor, no periodo
da realizacdo desta pesquisa, foi a criacao/instalacao do curso compacto,
ou supletivo em bloco, viabilizado pela reclassificacao de alunos prevista

na atual LDB, artigo 23, paragrafo primeiro2s .

Esse curso que eu dei de supletivo em bloco, pra
sétima e oitava série, aquilo para mim foi nada, eu ndo
aprendi nada, quer dizer, eu ndo consegui aprender nada e
nem acho que os alunos aprenderam alguma coisa. Foi muito
confuso, pra mim foi. Aquilo foi pra mim um teste de... eu me
senti um nada Xxxxxxx. E assim, a chegada na sala de aula e

25 Art. 23 - A escola basica podera organizar-se em séries anuais, periodos semestrais,
ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao seriados, com base na
idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de organizacao, sempre
que o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar.

§1° - A escola podera reclassificar os alunos, inclusive quando se tratar de transferéncias
entre estabelecimentos situados no Pais e no exterior, tendo como base as normas
curriculares gerais.
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Jfalar, falar, falar, olhar e nada de eles nem olhando para a
sua cara Xxx. Foi muito triste isso e o material que a gente

tinha, a apostila até chamava a atencdo, chama atencdo,
porque estava trabalhando com historias e mexer com video
seria loucura ali, seria assim suicidio se eu levasse a classe,
cinquenta alunos quase, dentro de uma sala de video, eles
iriam ta desligando o video e uns estariam dando porrada na
cabeca do outro e nao foi legal essa experiéncia ndao, ndo

gostei, ndo mesmo, mesmo porque cada um tem um nivel, tem
um limite, eram pessoas bem mais velhas e outras bem mais
novas, a mais velha também néo entendia porcaria nenhuma,
nada, ndo entendia nada do que estava sendo falado, nao
sabiam nem fazer conta de adicdo, subtracdo, multiplicacdo e
divisdo, tabuada era muito dificil para eles, ta. O conceito de

letras, expressdo algébrica e colocar ali era muito dificil de
entender, apesar de ter trabalhado com algumas situacées ld,

que inclusive eu peguei no livro do Imenes, da sexta série,

muitos ali conseguiram entender como funcionava e outros,

tinha uma la que nem falava, falava assim, “eu ndao sei nada
de Matemdtica” e se negava a querer saber alguma coisa,
mas se negou mesmo, o tempo inteiro falando, ‘eu ndao tenho
tempo de ver nada, eu ndo gosto de Matemdtica’ e o que vocé
vai _fazer com uma coisa dessas, eu fiquei muito angustiado
nessa situacdo. Eram cinqiienta alunos, um brigando com o
outro, um xingando o outro. Um aluno me mandou para

aquele lugar, quer dizer, o que que eu fui ali? Eu sou o
professor? Eu fui o professor? Acho que ndo, ndo me senti

como professor ali. Eu fiquei muito triste. O medo que eu estou

sentindo, eu estou me sentindo um pouco mais amarrado,

também, porque eu sinto medo, e é engracado isso né, esse

medo que eu tenho de ele nao estar aprendendo, quer dizer,

esse medo que eu tenho de que ele ndo use esse conceito em

determinadas situacées é um ponto-chave, é um ponto que me
preocupa mesmo e as vezes eu fico meio amarrado nisso e as
vezes eu ndo crio nada em cima disso, td, preocupado no

conceito, passar esse conceito para que ele use isso em outro

lugar. E isso é uma coisa que eu tenho que tentar resolver
comigo, né (...) De repente eu fico nervoso, td, eu fico nervoso

de ta, poxa, como que eu posso td_fazendo, eu gostaria de ter
mais tempo Xxxxxxx prd poder, sabe, eu sentir esse problema

antes de estar passando isso para o aluno e eu sentir e tentar
planejar a coisa melhor para que ele ndo sinta isso que eu
estou sentindo, td.

Como pudemos observar, a trajetoria de formacao do professor
parte de uma profissionalizacao instrumental até uma identificacao

engajada com o magistério. A escolha da matematica e sua conseqiiente
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formacao acentuaram sua identificacao pela area, fazendo com que, na
dinamica da sala de aula, construisse wuma diversidade de
“tentativas/construcoes/inferéncias”, ao lidar com os conteiudos
matematicos. Entretanto, essa trajetoria de ensino tem sido entrecortada
por resisténcias, duvidas e ansiedades quanto a validade de sua postura
perante as situacoes-problema em sala de aula.

As preocupacoées do professor, em geral, se referem a resisténcia,
por parte de alguns alunos, com relacdo a aprendizagem de matematica,
na apatia de alguns, que se recusam a perceber conceitos e solucionar
problemas, ou, ainda, nas lacunas de conhecimentos basicos de outros,
que nao conseguem entender a extensao desses conceitos. Ainda assim, o
professor nao desiste de prosseguir com a possibilidade de constituir
outras formas de abordar os conceitos, na dinamica do processo de

ensino-aprendizagem.

A professora

A professora formou-se iniciallmente em = Matematica
(bacharelado) em 1975, curso concluido sem qualquer motivacao para a
licenciatura, que era, segundo ela, pouco valorizada pelos proprios

professores do Instituto de Matematica.

Nao foi um curso que me agradou, (...) nunca foi
voltado para a educacdo. (...) na época era um curso de
bacharelado com as matérias da educacdo na faculdade de
educacao. (...) os professores que eram da matemadtica faziam
pouco de quem queria dar aula, (..) era a ‘ralé’ da
matemadtica, (...) professor de primeiro e segundo grau, nao se
valorizava, (...) acho que as pessoas nao devem ter filhos la,

(.)

Ela comecou a perceber sua identificacao com o magistério

quando comecou a lecionar, com énfase para sua experiéncia na escola
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publica, embora nesse percurso tenha iniciado uma outra graduaciao em

Economia.

(...) na hora que ingressei no outro curso e na hora
que eu precisei de dinheiro e que eu tive que comecar a
trabalhar, eu percebi que gostava muito (...) comeca a mexer
com a pessoa (...) foi no colégio do estado, (...) periodo
noturno, pegou na veia porque eu trabalhava com a molecada
que trabalhava, (...)

Eu fui fazer economia porque eu achava que poderia
juntar duas coisas e trabalhar a economia, trabalhar a
matemadtica junto com a economia, (...) eu pensava em talvez
ficar dentro da universidade ou ir para a industria, (...) a
economia foi um curso de cultura geral. Na realidade néo fiz
nada com ela.

Ela enfatiza a necessidade de incentivar os seus alunos para que

estudem.

Na sala de aula entdo comecou uma conquista de
aluno, ndo é uma conquista para a matemdtica, mas uma
conquista para o estudo, (...) mais que ensinar matemadatica é
trazer o aluno pra escola, é trazer ao aluno a vontade de
estudar, (...) eu gosto muito de ganhar o aluno pessoalmente,
no carinho, na amizade, acho que depois tudo fica mais facil,
(...) na hora que vocé (...) ouve, que ndo é uma pessoa que nao
ta la em cima (...) o aluno se sente a vontade para falar das
duvidas, das dificuldades, (...) do que nédo entende, (...).

Entretanto, na entrevista ela revela momentos em que sentiu
dificuldades em construir uma interacio menos assimétrica com seus

alunos.

Eu entrei com uma expectativa muito alta, os alunos
reclamavam, falavam de mim, eu tinha dificuldades de sentar
e ouvir, tenho dificuldades de aceitar critica, e eu tive que
aprender isso, (...) até que vocé percebe que o problema é um
problema extremamente de linguagem, (...)
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Com relacao a continuidade de sua formacao pos-universitaria,

no percurso de sua trajetoria profissional, ela relata algumas experiéncias.

(...) trabalhei no Xxxxx como monitora, fui convidada
para participar da formacdo do colégio, no inicio a estudar
uns textos, trabalhei um pouquinho assim em discussdo de
textos junto com (...) Xxxxxxxx (...) professor de historia (...)
nos dois estudavamos alguns textos e eu era orientada pelo
Imenes (...)

Ela nao esconde sua preferéncia no que tange a alguns tépicos

do conteudo matematico.

(...) eu adoro dar aula de Andlise Combinatoria, vocé
consegue um monte de problemas, de coisas que eles adoram,
(...) dou uma estendida para ser mais gostoso (...) essa
mudanca que nos fizemos com a PA e PG (...) tem muitas
coisas que eles se sentem super motivados (...) quando surgiu
aquele caso que nés comecamos a discutir juros, (...) teve até
discussao de gente que estava com carro_financiado pela taxa
de cambio, fizemos alguns cdlculos, aquilo motivou.

Sua visao sobre o papel da matematica na sociedade faz alusées

a situacoes do cotidiano em que alguns conceitos podem ser utilizados.

(..) como a matemdtica ja tem essa pecha da
dificuldade do insucesso escolar, (...) a partir do momento que
eles pegam um professor de matematica (...) que conversa
sobre tudo (...) quando eu falo para os alunos no primeiro dia
de aula (...) vocé tem que estudar matemdtica para ndao ser
roubado, (...) para saber do seu holerite, para saber do seu
extrato do banco, (...) a matemdtica é para entender a vida,
para ser feliz.

Observamos, pois, que a trajetoria de formacao da professora
parte de um quadro de desmotivacdo e vai, a exemplo do professor, até
uma identificacao engajada com o magistério. Sua trajetoria de sala de
aula evidencia uma necessidade de interagir com os alunos para, assim,
motiva-los para a aprendizagem de matematica. Ela enfatiza a necessidade
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de se abordar uma diversidade de assuntos do cotidiano com os alunos
para que eles percebamm que, de certa maneira, é possivel aplicar os
conceitos matematicos em varias situacoes praticas.

As preocupacoées da professora se concentram na dificuldade dos
alunos em compreender os conceitos matematicos e saber aplica-los
corretamente. Ela pondera que existem alguns estereétipos de insucesso
em torno da disciplina matematica e de seus professores. Ela acredita que

€ necessaria uma mudanca que promova uma integracao entre conceitos

matematicos, professores e alunos e situacoes do cotidiano.

4.2. Educacéao para o consumo e utilizagao do video

nas aulas de matematica: mapas conceituais

Em uma das oportunidades de interacido com o professor e a
professora, visando provocar uma reflexdo sobre suas postura e
representacoes a respeito da Educacdo para o consumo e a utilizacao do
video como recurso didatico, nés os orientamos na elaboracao de seus

NovAK & GOWIN) sobre os dois temas. Podemos dizer

que

Um mapa conceitual é uma _ferramenta esquemadtica
para representacdo de um conjunto de significados
conceituais imersos em um conjunto de idéias que serve de
base para proposicées. Tem por objetivo tornar claro, tanto
para estudantes quanto para professores, o pequeno numero
de idéias centrais que devem ser focalizadas em qualquer
estratégia adotada de aprendizagem. Um mapa pode também
proporcionar um tipo de diagrama visual ilustrativo dos
caminhos que podem ser tomados na conexdo entre
significados e conceitos em proposicées. Ou, ainda, uma vez
aprendido um determinado tépico, um mapa pode oferecer um
resumo esquemadtico do que foi estudado. (NOVAK & GOWIN,
1989, p.15) (traducao feita pela pesquisadora)
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Segundo $SaANTOS (1997, p. 20), os inventores de mapas
conceituais NOVAK & GOWIN (1984) utilizavam estes instrumentos como_forma
de adquirir conceitos e aprendizagem significativa; como _forma de
planejamento instrucional, como forma de avaliacdo; e como forma de
planejamento e pesquisa. Um dos frutos do trabalho de pesquisa de Santos
(1994, 1995 e 1997) é a juncao de mapas conceituais com o uso da
linguagem escrita, como forma de aprender, refletir e desenvolver
consciéncia metagonitiva. No nosso estudo, optamos por trabalhar os
mapas conceituais, com os sujeitos, dentro da abordagem concebida por

Santos. A autora relata que a elaboracao dos mapas conceituais servem:

para o individuo registrar em poucos minutos o que
mais lhe marca sobre um assunto e o que acha interessante
ou desgraddvel sobre o mesmo. Deve-se estimular que o
individuo coloque em seu mapa conceitual tudo o que se
relaciona com o tema central no que diz respeito a emocées e
atitudes que sente e tem frente a este tema. Em suma, este
mapas conceituais servem para o individuo liberar tanto os
aspectos emocionais quanto os intelectuais, além  de
auxiliarem o desenvolvimento da metacognicdo de quem
confecionou o mapa. Os mapas conceituais acompanhados de
um pequeno texto explicativo ajudam a quem fez o mapa a
organizar idéias, sistematizar, estudar e detectar idéias que
ainda ndo estao claras. (p. 20)

A forma assumida por esses mapas, o seu conteido, bem como
os textos produzidos pelos professores, refletem de maneira significativa as
impressoes dos sujeitos sobre os campos a que se referem e nos ajudam a
compreender um pouco melhor a repercussao de todo o processo de
discussao e exercicios de planejamento e, também do desenvolvimento

deste projeto de ensino em sua formacao profissional.

A utilizacado do video como recurso didatico (mapas

conceituais)
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No mapa sobre “video no ensino da matematica”, elaborado pelo
professor, ha uma multiplicidade de elementos interligados e que captam,
de certa maneira, seu entusiasmo e suas preocupacoes em relacao ao uso
do video. Ele vislumbra situacoes de utilizacao, relacionando topicos de
matematica e aponta questOoes operacionais tais como a escolha de
material, o que sugere que o professor considere a possibilidade de sua
utilizacdo como recurso didatico. A professora compde seu mapa com
aquilo que lhe parece ser “vantagens e desvantagens” do uso do video no
Ensino da matematica. HA um nudmero reduzido de elementos, o que, de
certa forma, reflete suas restricoes a adocao, como estratégia didatica.

Os textos a seguir foram produzidos pelo professor e pela
professora, como resultado das analises feitas pelos dois, separadamente,
de seus “mapas conceituais”. Estes foram feitos por um processo dialégico
entre a pesquisadora e os sujeitos da pesquisa. Neles, os sujeitos
explicitam suas posicoes, que foram iluminadas pelo exercicio da reflexao

proporcionada pelo mapa no ensino da matematica.

O professor: O video no ensino da matematica (analise do
mapa |)

“O video traz uma abordagem de alguns assuntos, tais como:
numeros, algebra, ou geometria, facilitando ao aluno a aprendizagem, pois
o visual prende a atencao, existindo assim uma motivacio e as aulas se
tornam mais interessantes ao aluno e professor.

Nos assuntos selecionados devemos tomar o cuidado na escolha
do material pelo professor, para um video legal as aulas sao interessantes
para o aluno e video chato nao chama a atencdao, nao motiva e nao gera

aulas interessantes para o aluno e para o professor.
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Justificando que os assuntos mencionados no mapa podem estar
relacionados entre si, pois o video possibilita isto, uma vez que alguns

videos trazem situacoes relacionadas.”

A professora: O video no ensino da matematica (analise do
mapa )

“O uso do video para o ensino da matematica € para mim, uma
grande dificuldade, pois além das dificuldades fisicas, ha enorme
dificuldade para inseri-los no conteido, ja que acho que os videos
precisam servir para ilustrar as aulas e trazer o concreto, a realidade, o
dia-a-dia do uso da matematica para o aluno.

Os videos comerciais educativos sobre matematica que eu
conheco nao contemplam este aspecto. O Telecurso 2000, por exemplo, é
interessante porém as situacoes sao criadas para as aulas deles.

Acho que o interessante seria criarmos o nosso proprio material,
fazendo montagens para ilustrar nossas aulas.

As dificuldades materiais (nao ter o video na sala de aula,
dificuldades no uso da sala de video, etc.) acabam tornando a sua aula um
recorte da aula do video, quando o contrario é que deveria acontecer, eu
poder mostrar alguma imagem no exato momento em que estou explicando

uma situacao qualquer.”

A educacado para o consumo no ensino da matematica

(0 mapa do professor)
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O professor interpreta seu mapa

“Ter educacao na escola para se entender o que € juro.

Muitas vezes ouvimos, em publicidades, que podemos pagar uma
mercadoria em prestacoes, sera que eu sei calcular os juros embutidos
nessa mercadoria?

E a escola, também, prepara o sujeito para o mercado de
trabalho, que por conseqiiéncia vai ter um salario, em dinheiro real. Esta
presente no cotidiano das pessoas a publicidade de algumas lojas, fabricas
e shoppings que despertam a vontade de ter, isso leva as pessoas a
fazerem prestacées ou procurarem liquidacoes. As liquidacdes existem
para eliminar estoques por excesso ou por bons precos de fabrica. Nas

prestacoes estao incluidos os juros, muitas vezes as pessoas nao sabem

O mapa construido pelo professor remete a sua visao do papel da
escola na formacido dos alunos para compreender e atuar no mundo. E
nessa concepcao de escola que ele insere as demandas e possibilidades da

levantando uma variada gama de situacdes da
vida cotidiana para as quais o conhecimento matematico poderia trazer
contribuicdo. Mais uma vez, a riqueza de elementos sugere sua disposicao
em envolver-se numa proposta pedagogica que contemple (ou mesmo
privilegie) um trabalho dessa natureza.

A atribuicao desse papel a escola volta a ser explicitada, no texto
que ele elabora a partir do mapa. O professor se da ao cuidado de
desenvolver “explicacoes” sobre ‘liquidacoes” e a sistematica das
“prestacdées”, num movimento, ja observado no mapa, de justificar a
atuaciao da educacao (escolar) como contribuicio para compreensao da

vida cotidiana.
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No mapa construido pela professora, a Educacao para o consumo
aparece como centralizador das relacoes e assume um carater mais
explicitamente “didatico”, pela inclusao de elementos de natureza
tipicamente escolar, tais como “debate em sala de aula”, “conceituar
porcentagem e juros”, “matematica aplicada a realidade”, “interesse pela
matematica”. Ao explicitar suas posicoes no texto que elabora a partir do
mapa, a professora vai confirmar essa preocupacao de que a (proposta de)
Educacao para o consumo seja uma oportunidade (e uma justificativa)
para ensinar matematica (...“o principio da cidadania que por sua vez gera
o ensino da matematica aplicado a realidade”).

Assim, ela vai enfatizar justamente as vantagens que a
abordagem da Educacdo para o consumo pode aportar a metodologia do
ensino, a medida em que “estimula os debates em sala de aula e

consequentemente pela matematica”, “possibilita a motivacdo para
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A professora interpreta seu mapa

A educacao para o consumo, ao mesmo tempo que gera o
principio da cidadania também é gerada por ele, o qual, por sua vez, gera o
ensino de matematica aplicada a realidade, que leva a questio da
cidadania...

A educacao para o consumo estimula o debate em sala de aula,
que mais uma vez reforca a tese da cidadania e além disso predispée o

aluno a sentir-se interessado pela aula e, conseqiientemente, pela

A educacao para o consumo possibilita a motivacao para
conceituar porcentagem, juros, entender como funciona o mercado
financeiro (crediario, poupanca, aplicacées, cheque especial, etc.) e gera

um novo interesse.

4.3. Formagao dos professores: a voz dos sujeitos

Na analise do processo de formacao pelo qual passaram os
professores, daremos voz aos sujeitos e refletiremos sobre o que eles
disseram (em situacao de entrevista semi-estruturada) a respeito desse
processo. Embora tenha havido, durante a intervencao, oportunidade de
investir no aprofundamento do tratamento matematico das questoes
ligadas ao consumo, as contribuicoes mais identificadas e enfatizadas
pelos professores referem-se, principalmente, a conscientizacao com
relacao a aspectos didatico-ideoldgicos. As contribuicoes mais destacadas
pelos professores durante as entrevistas dizem respeito a: demandas e
repercussao da matematica da vida cotidiana, ampliacido das alternativas

didaticas ao projeto como desencadeador de motivacao tanto para os

professores quanto para os alunos, reflexdes sobre a apresentacido
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Com relacao as mudancas de postura do professor, ele reconhece
suas limitacoes e se mostra receptivo na busca de novos conhecimentos.

Torna-se perceptivel na fala deste educador o desabrochar da sua

As mudancas que eu tive (...) eu nao tenho mais medo
de perguntar o que eu ndao sei (...) O maior problema meu era
mostrar para o aluno que eu sabia, hoje eu mostro que eu nao
sei e que vou saber e qual o medo?” Nenhum, eu néo tenho
mais medo. Vou ld e vou aprender, eu ndo nasci sabendo,
teve falhas e por que ndo corrigir as falhas no longo da vida?
Entdo uma das mudancas foi essa, ndo _foi assim, vamos ld e
acabou. Ndo é por ai, a gente vai aprendendo. Tem que
aprender. Vai chegar uma hora que vocé vai saber bastante,
porque a gente aprende e isso estd muito presente em mim
hoje, aprender. (...) Eu aprendo a fazer coisas diferentes.
Quando a gente aprende, fica tdo simples!(...) vocé passa de
uma maneira tdo facil para a outra pessoa, que ela aprende
também. Eu comeco a me questionar: quando eu aprendi, por
que ndo aprendi legal? Serd que é por minha causa? Pode
ser um monte de coisas. Mas alguma coisa eu sei, eu ndao
aprendi, entdo vou aprender agora.(...) Eu néo tive uma boa
Jormacao. (...), mas eu sei um monte de coisa a mais do que
um monte de gente que esta se formando. Por que essa
diferenca? (...) é aquela coisa de estar indo buscar, aprender
uma coisa. (...) eu preciso estar realmente falando para vocé.
Eu nao sei isso para poder estar aprendendo, mas a gente
tem que buscar coisas novas, diferentes e tentar jogar e
comparar aquilo que aprendeu. Agora, com aquilo que vocé ja
sabe e tentar, (...) tentar crescer com isso.

Quando questionado sobre a busca de novos saberes ser sempre
precedida do reconhecimento das limitacoes, o professor produz uma

reflexao sobre seu proprio saber.



Também ndo é por ai, sabe por qué? Vocé acha que
vocé sabe.(...) Mas eu ndo posso falar para vocé que eu nao
sabia nada. Mas veja bem, que saber era esse?.., que
maneira que era o saber que eu tenho e que eu vou estar
ensinando e outras pessoas aprendendo?

Prosseguindo nessa trajetoria reflexiva, o professor revela ter
ganho um olhar matematico para o mundo que vai além do livro didatico.
Ele comecou a se olhar como profissional, a refletir e pensar sobre seus

pensamentos e saberes docentes.

Antes eu usava a matemadtica financeira como
calculo, pegava uma situacdo besta e calculava. Saia que
nem besta calculando. Hoje ndo, eu vejo a situacdo, eu
enxergo, da para pegar uma situacdo do seu dia-a-dia e
aplicar.

Como contribuicao pessoal do uso de video em sala de aula, o

professor manifesta principalmente um notavel ganho de auto-confianca.

O que me fez realmente mudar para trabalhar em
sala de aula... o video é do tal do Imenes, eu achei super dez!
O efeito que dava, mudou a forma do conhecimento! (...) Eu
Jico pensando: Sera que eu poderia chegar no nivel que ele
esta? Posso sim. Para vocé saber quanto mudou esse
trabalho em mim, eu estou me tornando uma pessoa mais
confiante. E mais uma coisa, eu vou conseguir fazer as
coisas, é esse que é o ponto, porque eu sei que sou capaz.

Também merece destaque o desejo que o professor tem de
crescer e se aprimorar profissionalmente, obtendo receptividade e
aceitacao dos alunos. As colocacoes feitas pelo professor revelam seu nivel
metareflexivo sobre seu proprio conhecimento matematico, suas crencas
como aluno e como professor e a influéncia de suas crencas, concepcoes e
atitudes com relacao a matematica e a pedagogia da matematica. A fala

apresentada a seguir mostra indicios de sua metareflexdo no que se refere
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a sua motivacao para aprender matematica e aprender a superar suas

dificuldades como aprendiz e professor.

A gente esquece que, para vOCé ser professor, nao é
SO essa coisa de trabalhar, trabalhar, vocé tem que estudar,
aprender coisas novas, porque se ndo, vocé fica defasado.
Vocé tem que criar, mudar, todo dia alguma coisa acontece,
diferente e vocé... s6 que nao vai mudar! Por que? (...)E essas
aulas ficam chatas, com certeza, ai o aluno olha para a sua
cara e _fica pensando: esse cara é velho! Que coisa chata que
é a aula dele! Ja pensou nisso? Faz parte do processo, vocé
tem que mudar também. Mas que aula gostosa, como eu
aprendo com esse cara!

Quando questionado sobre aspectos desmotivadores no projeto, o
professor revela a perda de parceria, quando a professora parou de
trabalhar diretamente com o tema. Também revela sua angustia pelo
julgamento que recebeu dos alunos do primeiro colegial, que se sentiram
lesados com relacdo a nao abordagem do conteudo tradicional, colocando

em dudvida a sua competéncia profissional.

Se eu fosse falar para vocé o que me desmotivou,
primeiro a professora parou. Nao quis mais saber de fazer.
Outra desmotivacdo foi o pessoal la do PD (...) quando eu falei
que eu usei material de 6* série e comecaram falar (...)

A auséncia de encontros planejados para troca de experiéncias
entre os membros participantes também foi apontada pelo professor como
uma dificuldade que ele enfrentou no projeto. De fato, quando paramos
para refletir coletivamente e de forma sistematica sobre a nossa propria
pratica, crescemos com o outro e contribuimos para o seu crescimento. A
mediacao com o outro pode ampliar nosso olhar, fazendo emergir aspectos,
enfoques, situacées e possibilidades que seriam muitas vezes
imperceptiveis no trabalho individual. Desta forma, a discussao coletiva
pode nos levar a perceber o que sequer concebiamos, favorecendo

fortemente o desenvolvimento de nossa capacidade metareflexiva.
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Dentro da propria escola, a gente nao conseguia ver o
que estava acontecendo, porque ndo paramos para conversar.
Faltaram reuniées coletivas.

O professor manifesta o desejo de atuar diretamente com os
alunos, indo a campo junto com eles para praticarem o exercicio da

cidadania.

Eu quero sair com eles la da escola e ir para o
comércio. A gente poderia colocar algumas coisas que foram
gravadas,(..) No6s vamos para o shopping verificar as
irregularidades praticadas pelos comerciantes. E ai nés
vamos estar trabalhando isso.(...) O lance é saber aproveitar o
madximo que vocé tem. Fazer a comparacdo de que no Coédigo
de Defesa do Consumidor e o que estda sendo praticado na
verdade. E eles tém idéia do que estd acontecendo, mesmo
para ter espirito critico e saibam que podem estar sendo
enganados ou nao.

Relatando posteriormente esta experiéncia com os alunos, o
professor a avalia positivamente, observando que um planejamento prévio

poderia ter permitido explorar uma diversidade maior de conceitos.

“A experiéncia que tive com os alunos do Xxxxxxxx,
excursionando para o centro da cidade, (...) todas as
situacées foram gravadas com a filmadora. O que aconteceu,
por inexperiéncia , as perguntas para o pessoal do comércio
Joram muito repetitivas, mas no _fim _foram vadlidas. (...) Qual a
taxa cobrada, se o pagamento antecipado de alguma
prestacdo tinha desconto, etc. (..) E ai precisaria estar
perguntando para o gerente um monte de coisas. (...) € que
ndo _foi bem elaborado com os alunos. N6s saimos e _ficou livre
para perguntar o que queria e voltar.

Matemadtica sem crise igual 100% de cidadania
surgiu para o projeto coordenado pelo professor numa escola do Estado
em que leciona, envolvendo uma equipe de professores que trabalhou o
tema educacao para o consumo, atingindo em torno de 600 alunos. Este

projeto retrata sua motivacao para despertar os alunos para a importiancia
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da aprendizagem de matematica como ferramenta na defesa de seus

direitos.

Por isso que eu estou muito motivado para continuar
trabalhando, existe um motivo: é tentar mudar a cabeca de
todo mundo, quer dizer, mudar ndo, tentar ensinar. Ele,
aprendendo, ele muda e outras pessoas vao estar mudando e
0 que vai acontecer? A nossa vida vai estar melhor daqui a
algum tempo. Porque uma pessoa, para colocar uma
propaganda enganosa, vai ter que pensar mais vezes, vao ter
pessoas que sabem estar mexendo com isso, ndo é porque é
matemadtica que eles vao estar manipulando as pessoas.

Com relacio as fontes que consultou ou pesquisou para
desenvolver seu trabalho, o professor destaca o video gravado pela

pesquisadora, livros didaticos, material de apoio proposto pela equipe e o

Primeiro foi o video, aquele video que vocé gravou.
Depois a gente pegou alguns livros de porcentagem para
poder trabalhar com eles, diddticos de 1 e 2° graus(...) Ai eu
peguei esses textos que vocé montou ai, aquela lista de
exercicios que a gente montou,(...) também teve o Codigo de
Defesa do Consumidor, e acho que foi sé isso.

O professor descreve num episodio sua habilidade para enfrentar
situacoes inesperadas, sem receio de revelar possiveis limitacoes, mas com
muita ansia pela busca de novos conhecimentos. Sua atuacao como

elemento motivador para a os alunos é sensivel.

“Mas é o medo que vocé tem de assumir o papel que
sabe mais do que eles? Na verdade, a gente sabe um pouco a
mais do que eles algumas coisas, mas, veja bem, ndao é tudo
que vocé sabe e a gente tem que assumir que ndo sabe tudo,
que a gente pode estar perguntando para eles, por que nao?
Que a gente pode estar pesquisando com os alunos. Ai veio
uma menina que eu entreguei um xerox do codigo e ela
perguntou: “O que é juros de mora? O que é mora?” “Sabe
que vocé me apertou!”, falei para ela. Mora, ao pé da letra, eu
ndo sei explicar. Faz o seguinte, sobe até a biblioteca e traz
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um dicionario, que a gente vai conseguir o que é.(...) Faz parte
do professor também tentar ensinar o aluno onde procurar as
coisas corretas. Eu pensei: o melhor lugar onde pode estar
procurando o significado da palavra “mora” é no diciondrio,
entdo vamos buscar e a gente foi.(...) Eles ficam contentes e ai
eu fiz com que todos os alunos prestassem atencdo na
pergunta dela e todos prestaram atencdo e acharam
interessante.

Além da preocupacao com a propria motivacao e com os

instrumentos que podem efetivar o desenvolvimento do trabalho,

professor mostra ainda o desejo de dar continuidade ao projeto.

Em

(...) estar trabalhando alguma coisa que vocé acha
interessante. Primeiro vocé tem que motivar o professor para
que ele trabalhe. Segundo: como estar trabalhando isso?, e
terceiro: precisa ver se ele vai continuar com isso, eu achei o
tema super interessante. Eu aprender alguma coisa que é
muito interessante e achar que isso cabe para mim. Eu acho
que pode caber para outros(...) o que eu quero é encarar o
problema, ndo encerrar o problema, encerrar a minha parte, e
deixar para eles continuarem a coisa. Como fazer isso é que é
o problema. E um problema sério, eu penso em um monte de
coisas, isso envolve muita coisa, um monte de outras coisas,
mas eu vou tentar resolver esse problema, nao vou parar. (...)
Nao vou encerrar, a gente vai e ai a gente vai estar sempre
trabalhando nisso, sempre voltando. Por exemplo, esse
assunto em sala de aula vai estar assim, uma vez por més e
duas vezes por més, sempre voltando nisso. Ou entdo
buscando situacées que vai poder sempre estar voltando
nisso.

termos do conteado abordado pelo professor

o

no

desenvolvimento do tema, ele destaca: fracdes, razao, porcentagem,

26 aplicadas no cotidiano e o uso da

calculadora como ferramenta.

Primeiro a gente trabalhou com fracées, essa coisa da
razao, vocé esta trabalhando na porcentagem, da razéo. Eu
trabalhei com fracdo, até mesmo poderia estar trabalhando

26 Progressoées aritmética e geométrica, respectivamente.
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com a simplificacio de _fracées, certo? Trabalhei com
potenciacdo, com equacées, eu trabalhei com uma situacdo de
estar dominando a calculadora, uma ferramenta de trabalho,
a calculadora. Eu trabalhei com PA e PG, nao é explicito isso,

mas a gente trabatlha. E porcentagem.

Avaliando as principais dificuldades enfrentadas, o professor
destaca a abordagem da nocao de equivaléncia de capitais, o emprego das

formulas e o uso da calculadora.

Até eles entenderem isso, é chdo. Ndo foi facil de
estar mostrando isso para eles. Quando vocé vai tentar trazer
para ca o dinheiro, atualizar o valor, trazer para cd, trazer
para o valor atual, presente, ndao é facil ndo, porque é muita
continha que tem que fazer também.(...) mas alguns alunos
conseguem fazer isso numa boa, vai da habilidade de estar
entendendo.(...) mas o que pega realmente sao as formulas.
Vocé trabalhar com formula, isso pega mesmo. Por qué?
Porque eles querem lembrar, querem decorar, fazer aquela
coisa de estar usando a calculadora, o arredondamento é
dificil para eles. Eles querem arredondar tudo. De repente, se
vocé arredondar o coeficiente, vocé tem por exemplo, a
poténcia, vocé chega num numero diferente.(..) Ndo é a
Jormula, vocé viu ali como que é, é um monte de virgula, e dai
ndo é mais ponto, é virgula. Na calculadora também.(...)E ai
depois soma, as calculadores sdo pequenas, aperta niimeros
diferentes e ai confere com outro, ndo confere o resultado e
aonde que eu errei? Isso faz parte também, mas muitos
conseguem estar desestimulados ali, ndo se interessam muito
pelo assunto. Mas de um modo geral, eles conseguem.
Quando a gente foi trabalhar com calculadora, eles nao
sabiam que existia aquilo, a potenciacdao, vocé aperta uma vez
o igual...

A partir do acima relatado pelo professor, alguns
questionamentos e reflexées tornam-se inevitaveis. Sobre a calculadora,
nos indagamos: como e em que momentos usa-la e como motivar o seu
uso correto? Ainda com relacido a calculadora, como motivar o aluno a
validar seus resultados? Esta tultima questao, sobre a importancias de se
varificar a validade dos resultados, pode ser ampliada para a estratégia de
ensino baseada na resolucao de problemas. Um outro aspecto que merece
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(...) sobre propaganda enganosa eles falavam muito,
porque até entdo eles ndo descobriram que esse trabalho era
importante para eles. Bom, nés vamos comecar de novo.
Formou-se o grupo, o circulo e ai por que se deu o circulo?
Para verificar se esse trabalho era importante para eles e foi
muito gratificante para eles. Porque eles falaram assim, eu
ndo entendia como _funcionava isso, alguns falavam eu sabia
que existia propaganda enganosa, outros falavam que ndo
sabiam disso e sabiam da propaganda enganosa e ndo
podiam fazer nada, porque a lei é omissa aqui no pais, e eles
Jicam loucos da vida! Por qué? Porque sabem que isso
acontece mesmo. Eles sempre falando assim, vocé vai ld
reclamar para quem? Vai la no Sedecon, no Procon, onde? O
Procon disse que ndo tem jeito.(...) Vai lda, reclama, mas néo
tem retorno sobre isso. O comerciante vai sempre estar
fazendo a mesma coisa. E, vai ld e ndo tem retorno para a
pessoa. E aieu comeco a falar: Entdo e ai vai adiantar um so
Jalar? Adianta vocé sé ir sozinho la “meter a boca” e falar?
Adianta a gente estar individualizado? Porque se a gente
trabalhar sozinho, ndo vai_funcionar. O efeito ndo é o mesmo
se todos trabalharem juntos. Em que sentido? De estar
mudando mesmo.

Também houve abertura para discussao de aspectos politicos,

-

especialmente no que diz respeito a ética das propagandas politicas e o



poder do voto do eleitor. Mais uma vez emergiu a necessidade de
organizacdo coletiva para reivindicar direitos. E nesse ponto que o
professor propdée envolver a comunidade com a escola, de maneira

bastante aberta, nesse primeiro momento.

O aluno disse: “Eu ndo voto, professor, e a maioria
também ndo vota, porque a gente ndo tem idade ainda, mas
vocé também vota, porque politico também tem propaganda
enganosa?”’ Eu falei: “Acredito que sim, porque estd
prometendo um monte de coisa e no_fim ndao _faz nada, entdo
por que ndo poderiam estar sendo processados por
propaganda enganosa! Quem disse que ndo pode? Eu acho
que pode ser processado, ou entdo de que maneira vocé pode
estar punindo essa pessoa, para que ela ndo faca mais isso?
A resposta dele, depois de muito falando o que poderiam
fazer, uma delas é: néao votando nessa pessoa mais. “E, mas,
professor, néos sabemos, mas e o resto das pessoas, ndo
sabem por qué?” Porque falta informacdo, vocé esta
trabalhando, ndo é bem eu falando, é eles chegando em
comum acordo. Nisso tudo, eles falando que precisariam estar
se unindo, exercendo entdo o papel de cidadédo, mesmo na
sociedade, para poder estar mudando a situacdo no pais em
que vivem e ai eles tentando se unirem numa situacdo e
voltando entdo ao trabalho nosso, eles colocavam assim:
como poderiam estar informando as pessoas para ndao serem
enganados? Mas quem? Outras pessoas diferentes da sala
de aula? Quem? Pai, mde, irmédo, a comunidade da escola, o
que podem estar _fazendo. Eu ndo sei ainda. A semana que
vem vai sair trabalho de diversas formas, ficou livre, em
aberto para eles.

As reflexées caminharam para um lado mais social, despertando
os alunos para a discussao de aspectos éticos, como esperteza, lealdade e

honestidade.

Uma coisa interessante que saiu é... um aluno, falou
assim: “Olha, o mundo é dos espertos!” Eu falei: “Mas entdo
para ser esperto vocé tem que ser desleal?” Entdo eles
Jalaram: “Nao tem que ser necessariamente desleal. O mundo
é dos espertos, mas eu tenho que ser mais esperto para me
dar bem.” Foisuper legal esse papo ai. Porque dai _ficou bem
assim, para ser esperto tem que lidar com a desonestidade
das pessoas. Entdo ficou um debate entre eles. Porque entdo
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vocé é esperto e o outro ndao é esperto, entdo vocé pode, tem

direito de enganar essa outra pessoa. Entdo a esperteza

seria nesse sentido. Por que eu tenho que estar enganando

alguém? Por que eu tenho que enganar outras pessoas? Mas
é assim sempre que _funciona, professor? Um engana o outro,

mandando no outro, sempre eu ganho em cima de alguém,

sempre foi assim. Entdo foi assim esse papo nosso, assim

esta indo para um lado mais social. Entdo, veja bem, o nosso

sistema é capitalista. Entdo isso sempre vai acontecer? Estar
ganhando dinheiro? Em cima, mas na desonestidade sempre

enganando outra pessoa? E isso que tem que ser trabalhado.

Eles chegaram a conclusdo que ndo, ndo precisa ser
desonesto para ganhar dinheiro. Mas ficou bem claro para

eles que tem que aumentar os precos para ganhar, para ter
lucro. E ai estdio tentando amarrar junto com a situacdo, é
que ele ndo vai poder estar saindo fora do que é a lei. Entdo

tem a lei e vocé vai ter que ser honesto. Vocé tem que estar
trabalhando dentro da lei.

O professor comenta sobre o papel esperado da matematica no
processo de despertar o individuo para o exercicio da cidadania. Ele
ilustra, com a fala de um aluno, as dificuldades enfrentadas nos calculos,

mas ao mesmo tempo reforca a validade de se trabalhar com o tema.

(...) ver a cidadania, o que aprenderam. A matemadtica
ajudando a poderem ver que estdo sendo enganados ou ndo.
Do tipo: estdo cobrando a mais, estdo falando uma taxa
mensal e nao ser a correspondente. Isso estd dentro do codigo
do consumidor. Artigo 52. O que a matemdtica resolve?
Resolve, porque essa habilidade de cdlculo que a gente néo
tem, pode estar conciliando.(...) € muito engracado ver o aluno
Jalando: “Puxa! Professor, a matematica é dificil para a gente
estar resolvendo. E dificil os cdlculos que a gente tem que
Jazer, mas vale a pena, porque é muito interessante!

Em parceria com os alunos, na busca da matematica presente no

mundo real, o professor adota um enfoque por meio da resolucao de

problemas.

O dificil é ler o problema que a gente coloca para eles,
por isso que eu queria estar trabalhando com os alunos indo
para o Shopping. Agora, para trazer problema real para eles e
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a partir dai, eles tentarem montar também os problemas
deles, eles trazendo os problemas e escrevendo os problemas,
montando e resolvendo. E a partir dai verificar se isso dai é
propaganda enganosa, o que pode estar acontecendo ou se
esta certo.

Os planos do professor para estimular os alunos a colocarem em
pratica o que aprenderam é promover a transmissio dos conhecimentos

para pais e outros membros da comunidade.

A minha intencdo é fazer o que? Os alunos estarem
preparados com a coisa, sabendo calcular e sabendo
verificar, usando a matemdtica para saber se estdo sendo
enganados ou ndo. A partir dai fazer o que? Pegar alguns
alunos que tem habilidade em matematica e a escola propicia
isso, para a comunidade e estar chamando os pais para os
alunos estarem trabalhando com os pais, passando as
situacées, inclusive de videos deles, montando ld fora, indo
atras de precos, aquelas coisas todas. (...) Sim, mas se a
gente pode estar montando uma associacdo, é alguma coisa
que tem uma coisa importante. Porque envolvendo pai na
historia, sd@o mais coisas teoricamente. Quer dizer, é mais
Jacil o pai comprar a briga do que o filho, porque o pai é que
gasta.(...) Olha s6 que interessante que é: o pai sendo
ensinado pelo filho, o filho aprendeu dentro da escola em aula
de matemadtica. Esta vendo ai a associacdo que sai! Como
Junciona a coisa! Acho que seria interessante, nao? (...) ai a
gente vai ver no que vai dar, o que vai acontecer. Sdo idéias
novas, gente nova pensando. Estdo num ponto de
interrogacdo no que vai dar esse trabalho!

Sobre o uso do video na exploracao do tema, o professor revela a
crenca, baseada em sua vivéncia, de que o aluno pode vibrar junto com a
cena e se envolver com o conteido de uma forma diferente da que

tradicionalmente acontece em sala de aula.

(...) mas a hora que vocé bota o video a coisa muda, o
olhinho brilha. (...) eles acompanham a cena do video e
chegam a umas conclusées que .... puxa! Isso ai é verdade!
(...) Isso é do dia-a-dia do brasileiro, (...) vocé quer que ele
aprenda, o que vocé ja falou esta ali reforcado com o video,
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essa coisa do sonhar também funciona com o video, com a
materialidade que vocé esta querendo dar.

O professor wutiliza o video para ilustrar conceitos e
complementar sua aula: € um instrumento de reforco de idéias, validacao

de resultados e desencadeador de discussoes

(...) Eu dando a aula, depois usando o video, porque
essa parte do video eu achei mais interessante e é o que eles
vao ver no dia-a-dia. Eu lembrei de um assunto, de um caso
que aconteceu comigo, fui comprar um sapato e era RS 60,00
a vista ou em 3 vezes: uma entrada e mais duas de R$20,00.
(...) Uma cena essa cena ai do juros que esta embutido. Vocé
paga a vista com 20% de desconto ou em duas vezes sem
acréscimo. Os alunos ficam ‘besta’, porque da 25% e nao
20%? Mesmo vocé tendo trabalhado isso antes!(...) eles ndo
entendem muito bem, na hora que chega o video, eles querem
que vocé volte nessa situacdo e ai eles entendem porque da
25%. (...) Entdao, de repente, o ‘nego’ acordou! (...) o video
ajuda a perceber que nao entendeu e ai vocé joga no que vocé
quer trangiiilamente. Os alunos confundem bastante, eu acho
legal essa colocacdo, a porcentagem com juros embutidos.

Com relacao ao conteudo das reportagens, o professor reflete que
os alunos desconfiam muito pouco das informacées veiculadas pela midia,

estando ainda muito propensos a acreditar em tudo que véem e ouvem.

(...) Eu ndo acredito que eles desconfiam. Eles ndo
tem critica em cima disso, eles ndo fazem critica. (...) eles
trouxeram alguns recortes e estava assim; ‘Inflacdo vai ficar
em torno de 17%’. Ai eu falei: ‘tem alguma coisa estranha ali,
ndo tem?’ (...) e um outro falou: ‘Tem sim, porque eu ndao sei
se isso dai é ao dia, ao semestre ou ano’. (...) Tem gente que
ndao sabe que inflacdo é o que vai mexer no seu bolso, tudo vai
ser reajustado em torno dessa porcentagem.

Quando questionado sobre os efeitos sentidos em relacao a esse
trabalho, tanto do ponto de vista profissional quanto pessoal, o professor
se mostra motivado, integrado e envolvido com o tema. Exemplifica com

uma vivéncia pratica de quem incorporou o espirito de consumidor critico.
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Eu me sinto motivado a estar trabalhando. E mais
gostoso, mas é cansativo falar sempre a mesma coisa, porque
eu estou trabalhando com todo mundo e é cansativo, tem hora
que eu pergunto o que eu dei nessa sala..., de um modo
geral, é muito gostoso, porque eu nunca tinha feito um projeto
e esta sendo legal pra caramba! Matematica financeira, na
verdade, mas de um outro jeito, eu estou vendo a utilidade
disso ai. Porque é colocado para gente de que forma? Vocé
sabe? Formula, formula, formula, e para que usa? Quando eu
vou usar? Agora a gente pesquisando, indo atrds, o tema ja é
muito bonito, que dizer eu estou muito contente. Estou me
integrando ao maximo. (...) A gente pagou a gasolina a prazo,
porque o juro que estava ld, a taxa cobrada era menor do
posto. Era menor do que a taxa do meu cheque especial

Sob a dbtica da professora

A professora revela estar crescendo em relacao ao tema educacao
para o consumo. Reconhece a importancia da questao da cidadania neste

trabalho.

Eu aprendi muito, porque aprendi a trabalhar, quer
dizer, estou aprendendo a trabalhar com a idéia de educac¢do
para o consumo; a resposta dos alunos foi super legal(...) eu
acho que o fundamental do nosso trabalho é a questdo da
cidadania (...)

Analisando o impacto observado nos alunos, ela avalia que os
mais velhos mostraram um interesse superior ao dos mais jovens. Estes,

por sua vez, acabaram envolvendo os pais em suas pesquisas.

Foi uma grande novidade, eu acho que eles gostaram.
Eu tenho certeza que gostaram bastante. O pessoal mais
velho, foi muito bom. Teve muita troca, gente que trabalha em
comércio trouxe coisa para perguntar. Foi uma reacdo muito
boa, muito feliz. Eu acho que a gente pode até, e deve, estar
discutindo isso e englobar isso de uma forma bem mais
Jechada. Em relacdo a reacdo dos alunos (...) eu trabalhei
mais com a molecada (...) uma sala da noite, tinha um
pessoal mais velho que teve resposta, que se sentiu
interessado. Agora, os meninos, de uma maneira geral, todos
os exercicios que foram trabalhos sobre juros, tudo teve
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“dedo” dos pais, o pai palpitou. SGo meninos de 17 anos, a
reacdo é diferente, mesmo que muito consumistas, mas sdo
filhos. Certo, vocé faz um trabalho com os alunos que eles
Jazem o levantamento do que eles custam para os pais.

O principal aspecto motivador usado pela professora para
introduzir o tema aos alunos foi buscar compreender como funcionam

crediario, poupanca, aplicacoes financeiras e cheque especial.

(...JA motivacédo para conceituar a porcentagem, juros,
entender como _funciona o mercado financeiro de uma maneira
geral, por que as perguntas que estdo aparecendo, entdo,
como mercado financeiro, entender tudo isso -crediario,
poupanca, aplicacées, cheque especial ... Eles_falam muito em
cheque especial e ai conceituar isso.

Embora o elemento matematico centralizador do conteudo tenha
sido o conceito de exponencial, a abertura permitida pela professora em
sala de aula, explorando textos de revistas, ampliou o espaco de discussao
entre os alunos. Tendo o crescimento populacional como ponto de partida,

chegaram a debater sobre gravidez na adolescéncia, camisinha e AIDS.

O contetitdo que envolveu bastante a idéia de
exponencial, acho que deu para desenvolver muito conceito.
(...) trabalhei muito com as coisas da Veja na sala de aula.
Tinha umas coisas bem legais. Tem um exemplo la que eu
dei, que discutia populacdo, uma coisa assim, desse tipo. Ai
comecou, eu ndo sei por que, saiu uma discussdo sobre
crescimento de populacdo, gravidez na adolescéncia,
camisinha e Aids, foram duas aulas. Foi uma discuss@o muito
dez! Principalmente sobre gravidez na adolescéncia e foi
muito bom, sem ficar olhando as palavras certas.

A professora teve dificuldade em abordar parte do conteudo
previamente combinado. Trabalhou com promocoées de mercadorias e
formas de pagamento (a vista ou parcelado) apenas de forma indireta.

Explorou bastante a leitura e a interpretacao de textos e de problemas

aliados a discussao dos aspectos de cidadania. Quando indagada sobre as

130



fitas de video, embora aprecie a abordagem da defesa dos direitos do
cidadao, a professora se mostra bastante critica quanto aos exemplos

pouco ou mal explorados do Telecurso 2000.

De maneira geral, que eu falei dos conteudos,
descontos, juros embutidos, juros simples e compostos. Eu
trabalhei muito exercicios, trabalhei muito mesmo (...) Na
realidade, eu insisti na questdo da leitura (...) trabalhar o
entendimento, porque se o cara souber ler, dar o valor do
perimetro, pedir drea é um problema imediato. (...) a questdo
da leitura. Porque eles ndo interpretam as situacées e tém
uma grande dificuldade na interpretacdo das situacées
problemas. Eu acho que as fitas, dependendo do que se
aplica, eles vao ter dificuldade de entender de imediato. Eles
colocam a situacdo de uma forma tal, que, as vezes, ndao é
realidade. Pode ser para uma certa pessoa e ndo é para
outra. Na questdo da cidadania, eu falei que tem que ser
bastante discutido o aspecto da cidadania, tanto nas
teleaulas, quanto nos jornais, é obvio. Porque, mesmo no
telecurso, ele discute bem aquela questdo da pessoa estar
procurando o que é melhor para ela (...) mas ndo discute a
questido da pessoa estar procurando seus direitos, saber
como ela _faz para ter uma vida melhor. Mesmo sem ter a idéia
de procurar a defesa do direito, de alguma forma, eu acho que
as teleaulas poderiam ser melhores. Entdo o cara fica la
Jalando e eu acho que eles poderiam estar pegando situacées
reais e entrar numa loja, pegar uma situacdo e, daquela
situacdo, resolver. Parar e dar uma aula sobre a situac@o
real, efetiva, tal, do que acontece. Ficam uns exemplinhos que
Joram mal explorados.

De maneira geral, considera as aulas do Telecurso 2000
superficiais, com excesso de conteiido e poucos exemplos. Enfatiza a visao

determinista, e talvez ingénua, das aulas, conferindo plenos poderes a

Aqui é da aula 77. Eu preciso lembrar o que é aula
interessante, porém, que excesso de contetudo! Aumento de
20% nao foi bem explicado. A questdo dos 25%. A questdo
dos juros embutidos foi bem explicada, mas poderia ter mais
um exemplo: o Telecurso, de maneira geral, ele deixa claro o
exemplo, mas (...) podia dar mais um exemplo. Ele dd aquele
exemplo e puxa! Da mais um para a pessoa entender! E uma
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questdo discutivel (...) Eu lembro das fitas e acho que a visdo
das fitas é muito determinista, tudo eles falam: “Quem vai
resolver isso? A matemdtica resolve!” E a matemdtica nédo
resolve...

Voltando a criticar a maneira com que a matematica é explorada,
a professora encaminha sugestoes para tornar, a seu ver, as aulas do

Telecurso 2000 mais realistas e interessantes.

Eu acho que, se eu pegar o exemplo da Lilian... Se
Jossem explorados pela teleaula, exemplos que foram dados
pela Globo, pela Lilian, tornariam a aula mais interessante.
Por exemplo, quando ela fala a questao do video, se vocé pega
aquele exemplo para... ela so _falou, entdo vamos ver por que.
Para e discute aquilo, ficaria mais real. (...) O cara vai falar
sobre juros, inflacao, ele poderia dar uma “pitada histérica”,
que hoje em dia o juro é assim e alguns anos atrds, ndao era.
Eu ndo sei como ndo, naquela aula, especificamente, eu acho
que nao foi bem explorado, de maneira nenhuma trabalhou
aspectos da economia, nédo trabalhou matemadtica financeira.
Os aspectos de atualidade sdo os aspectos de inflacdo. Da
situacd@o do mercado no Brasil. Mas no Telecurso 2000,
poderiam ter explorado a questido do Cdédigo de Defesa do
Consumidor. Na hora que fala para quem se destina, o video
se destina para alunos a distancia, dependendo da
preparacdo, vocé pode usar em qualquer curso (...) aulas de
cidadania, de consumo (...) ndo mostra a realidade. Eu acho
que, de matemadtica, mostra muito pouco. Deveria mostrar,
além das situacées problemas, uma maneira das pessoas
enfrentarem tais problemas e os orgaos que auxiliam pelos
direitos de cidadao, procurar o Procon, vai na Prefeitura, é
educacado a questdo da cidadania.

Qualificando as reportagens sugeridas para serem exploradas
neste trabalho como interessantes, a professora sinaliza para a sua
necessidade pessoal de estimulo externo para investir mais no preparo de

material relativo ao uso do video com os alunos.

(...) eu achei muito interessante aquelas duas
primeiras reportagens, a do Jornal da Globo e da Globo News.
E uma maneira legal de dar em aula, por exemplo, se a gente
montar e tiver o “saco”, a paciéncia, alguém estimulando a
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gente... (...) assistir jornal com o olho diferente. (...) porque eu
Jiquei imaginando, aquela questdo do video-cassete é super
legal de explorar, aquilo daria umas 2 ou 3 aulas de
discussao. E por ai!

Mostra relutincia no uso de materiais que envolvam novas
tecnologias associadas ao ensino de matematica. Cabe salientar que a
professora nao costuma adotar livros didaticos, usando-os apenas para
preparar suas aulas. Refletindo sobre a utilizacao de materiais de apoio,
primeiro procura argumentar sobre a impossibilidade de se usarem
somente os aspectos interessantes de cada material. Depois acaba
aceitando a utilizacao combinada, consciente do preparo e do investimento
necessarios para tanto, e reflete sobre a importancia do desenvolvimento
da criatividade e do potencial de critica de professores e alunos no uso de

livros didaticos, textos, reportagens, videos, etc.

A teleaula é interessante para a pessoa que escreveu
o material, que fez o material e que fez o video. E complicado
vocé pegar uma coisa que ndo foi vocé que fez, vocé pode até
usar... Agora, tem coisas assim que néao pode pegar uma fita
e ficar fazendo montagem. (...) Porque dai seria interessante,
vocé pega um exemplo, porque tem coisas que é repetitivo.
Vocé poderia estar pegando coisas ali e montar com jornal
Vocé teria que ter uma edicdo. Reedicdo.

Embora acredite que o uso do video possa beneficiar a
compreensao de conceitos por parte do aluno, a professora revela suas
dificuldades na utilizacao deste tipo de material. Salienta obstaculos
fisicos, como a auséncia de equipamentos disponiveis em sala de aula e a

necessidade de transferéncia dos alunos para outro ambiente.

Na matematica, o uso do video traz o uso concreto e a
Jacilidade no entendimento de questdo mais abstrata para
eles. Fica muito mais facil para eu fazer, agora eu ndo
trabalho com isso entendeu, ndo é uma coisa assim, eu ndo
sei trabalhar com video. (..) eu ndo ia conseguir dar
continuidade no que eu achava interessante. Eu estou sendo
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super sincera.(...) Eu tenho muita dificuldade, eu reconheco.
Mas eu tenho dificuldade no trabalho. Talvez ndo exatamente

pro trabalho, mas a dificuldade fisica, porque eu acho, por
exemplo, para eu trabalhar com video eu deslocar uma sala

inteira para uma sala de video, para ver alguma coisa que
dura dez minutos, eu nao consigo dar uma ligacdo. A gente

precisa ter uma lousa ou um video na sala de aula para a
coisa ter continuidade, se ndo, a gente ndo consegue. Eu nédo
consigo inserir o video na sala de aula, na aprendizagem, eu
tenho alguma dificuldade para inserir o video. Se desse para
trabalhar direito (...) a dificuldade desse transporte, desse

manuseio, acabaria sendo superada, mas seria interessante

o saber trabalhar para isso, para ilustrar. Eu acho que o video
teria que ser uma ilustracdo da aula. Assim como uma...
quando a gente esta explicando qualquer coisa, que a gente
quer que isso entre, como o dia a dia deles, como os fatos que
ocorrerem. As vezes vocé atende um certo tipo de ptblico.
Entdo o cara trabalha com determinada coisa, vocé explica
para ele e fica super claro. Mas tem uma molecada que ndo
tem nocdo do que vocé esta falando. E se vocé tem o video,
vocé vai estar mostrando uma coisa. O video eu veria, muito
interessante na historia do ensino da matemadtica para o
consumo, é étimo, fica fdcil de entender por que... Mas, se
vocé esta dando aula, que o aluno tem maior dificuldade.
Mas se vocé trabalha numa coisa que a mobilidade, o negdcio,
vocé poder estar trabalhando um grdfico, estar andando ou
estar mostrando situagées que vocé explica e que fica facil. O
cara olha e fala: “Puxa, é facil!”.

A professora se posiciona como tradicional, conservadora e, de
certo modo, se mostra receosa em relacao ao uso do video. Vislumbra a
possibilidade de inseri-lo em sala de aula, mas nao se sente
suficientemente motivada e estimulada para enfrentar os desafios e as
implicacoes decorrentes de colocar o uso deste material em contextos

possiveis de serem explorados junto com os alunos.

Agora, eu acho que tem outro lado, que é o lado
também da criacdo do video, no auxilio da aula. O proprio
professor estar trabalhando isso que o Xxxxxxxx fez, eu senti
super dificuldade de falar, porque o meu trabalho com video é
totalmente careta. Entao eu ndao tenho assim... maiores coisas
assim, para dizer. Para mim, a unica coisa que no momento
me atenderia era isso: o fato de ilustracdo, de trazer o aluno
para o concreto. Ndao sei. Eu acho que tem, os video, a gente
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também... é careta ao ponto de ndo pegar um filme qualquer e
trazer para o aluno, tal, porque a gente sabe que o aluno
também vai ter uma reacdo: “P6! Por que vocé estd trazendo
esse filme, se ndo tem nada a ver com matemdtica?” Na
realidade, nao precisa ter nada a ver, vocé tem que estar
motivando alguns outros sentimentos. Aflorando no aluno
alguns outros sentimentos.

No decorrer deste trabalho, a pesquisadora procurou deixar os
professores a vontade com relacio ao uso de videos e a suas praticas
relacionadas ao tema da educacao para o consumo. Além de respeitar as
crencas e concepcoes dos professores envolvidos nesta pesquisa,
procuramos valorizar a autonomia destes individuos. Em nenhum
momento consideramos problemiatico o fato da professora nao se sentir
preparada nem disposta para o uso do video em suas aulas. Nosso objetivo
com o uso do video era favorecer contextos de reflexoes e metareflexées dos

professores com relacao a sua pratica docente, numa busca conjunta de

vinculos, relacoes e possiveis estratégias para abordar a matematica e a
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Capitulo 5: Consideracoes finais

O bom ensino precisa de ter em atencdo todos os
elementos centrais das varias tradicées: a representacdo das
disciplinas, o pensamento e a compreensdo dos alunos, as
estratégias de ensino sugeridas pela investigacdo e as
conseqiiéncias sociais e os contextos do ensino. (ZEICHNER
1993, p.25)

Em sintese, nesse trabalho acreditamos ter alcancado os trés
objetivos principais inicialmente propostos, a saber:
e Propor formacao continuada através da elaboracao de proposta
pedagogica compartilhada.
e Trabalhar a questio do video como recurso auxiliar na formacao do
professor.
e Explorar o papel da reflexao na formacao do professor e na construcao

de saberes e/ou conhecimentos profissionais.

Procuramos responder as seguintes questoes:

1. Como a elaboracao e discussao de uma proposta pedagogica
compartilhada podem contribuir para a formacao continuada de
professores de matematica?

2. Que papel tem o uso do video na formacao continuada do professor?

3. Como as reflexoes, desenvolvidas pelo professor, podem contribuir para

o aprimoramento de sua pratica docente e o desenvolvimento de sua

No que se refere a primeira questao, este estudo evidenciou que a
colaboracao professor-pesquisador pode desencadear o processo de
desenvolvimento da metacognicio em todos os envolvidos (professores e
pesquisador), propiciando contextos para a formacao continuada. Este foi
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um trabalho em que a pesquisadora assumiu, além do seu proprio papel, o
de incentivadora de outros professores, o de professora e o de aluna. O
processo de formacao continuada favoreceu aos participantes condicoes
para que os mesmos tivessem coragem de expor seus conflitos e limitacoes
pessoais e profissionais. Neste processo, as questoes afetivas e emocionais
que surgiram foram naturalmente respeitadas.

Este estudo contou com dois professores e uma pesquisadora
para desencadear um processo de formacao continuada de
desenvolvimento profissional dos sujeitos. Conflitos cognitivos foram
provocados para trabalhar o conteido de matematica para o consumo,
mediados pela utilizacido do video. Esses conflitos foram resolvidos por
meio de um processo conjunto de pesquisa, negociacdo de significados e
busca de estratégias adequadas ao perfil de cada participante.

Fizeram parte do processo de mediacao deste trabalho:

a) A historia profissional de vida que une pesquisadora e professores;

b) Relacoes afetiva entre pesquisadora & professores, professor &
professora e professores & alunos;

c) Desenvolvimento da auto-confianca;

d) Educaciao matematica para autonomia e transformacao social;

e) Os diversos tipos de linguagem (verbal, escrita e visual);

f) Mapas conceituais;

g) Video e computador.

Até o momento, constatamos alguns desdobramentos para este
trabalho. Houve ampliacao da auto-estima de todos os envolvidos, como
professores de matematica, uma vez que que foram vislumbrados novos
caminhos para o trabalho em sala de aula. O professor manifestou o
desejo e tornou-se um multiplicador deste projeto. Em seu trabalho vem
ampliando sua independéncia para tomada de decisées. Em sintese, vimos

despertar no professor o desejo de desenvolver investigacao em sua sala de
137



aula e de envolver outros professores nesse processo de professor-
investigador. A professora, por sua vez, manifestou o desejo de construir
videos e de adquirir um preparo adequado e critico para utiliza-los com
seus alunos. No que diz respeito a pesquisadora, esse trabalho propiciou a
possibilidade de desenvolver e fundamentar a sua curiosidade
epistemolégica na busca de padroes, na analise de imagens e na
simplificacio de procedimentos matematicos para democratizar sua
aprendizagem. Consequentemente, foi possivel desenvolver novas idéias
para abordar de forma significativa o ensino e a aprendizagem da
matematica comercial e financeira. Trabalhando com trés salas de sétima
série do ensino fundamental, e usando o video e o computador como
recurso, a pesquisadora desenvolveu um projeto sobre o tema educacao
para o consumo e publicidade enganosa junto aos alunos. Este projeto
resultou na producao de gibis, jogos e videos, expostos pelos alunos a
comunidade escolar e familiar na feira anual de ciéncias.

Verificamos ainda que saberes profissionais podem ser
desenvolvidos, numa trajetoria de formacao compartilhada, como: saber da
experiéncia; saber do curriculo (de como incorporar a educacao
matematica para o consumo no curriculo de matemaitica); saber do
conteiido matematico em si (em particular de matematica comercial e
financeira); saber pedagogico da matematica (como trabalhar em sala de
aula esse conteiido) bem como saberes afetivo, ético e politico. Além disso,
descobrimos formas de compartilhar esse conhecimento, viabilizando uma
aprendizagem significativa e fundamentada em principios de cidadania
para nossos alunos.

No que diz respeito a segunda questao, referente ao papel
desempenhado pelo uso do video na formaciao continuada do professor,
percebemos que ele pode ser um disparador de reflexées e aprendizagem,
que pode provocar conflitos congnitivos e influenciar as crencas dos

professores. O video, a priori, motivou muito o professor e despertou na
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professora inseguranca, propiciando a mesma uma postura de analise
critica sobre o papel de videos em sala de aula. Além disso, cabe destacar
que trabalhar com videos, fazendo analise critica deste material, € um

topico ausente na formacao inicial e continuada do professor de

Nosso trabalho acena para a necessidade dos cursos de formacao
inicial e continuada oferecerem formas de conhecimento e avaliacao de
possiveis recursos didaticos, para que o professor possa decidir
criteriosamente como incorpora-los ou nao em seu trabalho pedagégico.
Para tanto, devem ser dados aos professores a oportunidade e condicéoes
de construir saberes proprios sobre como, para que e em que momento o
uso de recursos didaticos é adequado. Também devem ser consideradas
questoes como: quais a vantagens e desvantagens que os recursos
didaticos podem oferecer? Ou ainda, como construir e inventar novos
recursos?

No que se refere a tultima questdao - Como as reflexées,
desenvolvidas pelo professor, podem contribuir para o aprimoramento de
sua pratica docente e o desenvolvimento de sua consciéncia metacognitiva?
- concluimos até o momento que a reflexao constante é importante e
necessaria para o professor se desenvolver profissionalmente, bem como
para ampliar sua capacidade metareflexiva. A formacao compartilhada
gerou reflexao constante e diversos questionamentos, possibilitando a
tomada de consciéncia de nossas potencialidades e limitacoes de nossos
saberes, de nossa condicao como seres humanos e como profissionais.
Além disso, propiciou o desenvolvimento de nossa consciéncia
metacognitiva como aprendizes e professores, complementando aspectos
alcancados e descritos acima referentes a primeira questao desta pesquisa.

Destacamos a importancia do outro (no caso a pesquisadora)
para mostrar e ajudar a refletir, a aprender e a buscar instrumentos para

viabilizar a reflexdo. Nesta pesquisa os instrumentos foram os mapas, a
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analise de videos, conversas informais e a preparacio de um plano de
curso. Cabe ressaltar que os professores desenvolveram em sala de aula as
reflexdes que apresentaram em seus mapas e textos, o que reforca a
relevincia destes instrumentos para o aprimoramento de sua pratica
docente.

Consideramos ter sido fundamental a pesquisadora conhecer o
contexto profissional onde se desenvolveu esta pesquisa e fazer parte do
mesmo, pois além de ser pesquisadora, era professora nesse mesmo
ambiente de trabalho. Os sujeitos desta pesquisa conheciam a
pesquisadora em média ha sete anos, existiam um respeito miatuo, carinho
e confianca nessa caminhada conjunta como professores e como seres
humanos.

Essa pode ser considerada uma pesquisa sobre aprender e
ensinar, que teve origem na curiosidade epistemolégica da pesquisadora.
Evoluiu, naturalmente, no rumo da indagacao sobre os processos pelos
quais os professores de matematica podem gerar e desenvolver seus
conhecimentos sobre a Educacdo para o consumo, mediados pelo uso de
novas tecnologias. Procuramos explicitar alguns dilemas de ordem pratica,
de natureza epistemologica, de carater séciopolitico.

No que se refere aos dilemas acima, cabe salientar que a
improvisacdo representa um papel importante no processo de reflexdao-na-
acdo, uma vez que o professor tem que ter a capacidade de variar, combinar
e recombinar, em movimento, um conjunto de elementos de uma situacao
(MARCELO, 1998 p.51). A falta de referéncias no ensino de matematica, no
que diz respeito a utilizacao do video e a educacdao para o consumo, nos
levou, nessa pesquisa, a buscar caminhos, mediante uma exploracao
inicial. Nesse sentido, visamos oferecer alguns subsidios e reflexdes para
colaborar com pesquisas futuras, que envolvam os temas aqui abordados.

Enfatizamos a necessidade de fornecer condicoes, motivar e apoiar o
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(...) para que ele adote uma nova atitude e assuma
sua responsabilidade perante o _futuro. (...) O primeiro passo é
que o professor conheca a si proprio. Ninguém pode pretender
influenciar outros sem o dominio de si proprio. O professor
deve ter consciéncia da sociedade em que atua e uma visédo
critica de seus problemas maiores, bem como de seu ambiente
natural e cultural e da sua insercdo numa realidade cosmica.
(D’AMBROSIO,1998, p.26)

Esse trabalho nos revelou a necessidade do professor comecar a
pensar sobre o seu pensar, e desenvolver a sua consciéncia metacognitiva
como professor e educador. Nesse sentido ainda, salientamos que nés
professores devemos estar atentos as informacoes, dados matematicos,
publicidades, conceitos e ideologias veiculados pela midia.

Com relacao a articulacido entre teoria e pratica, constatamos
tratar-se de um processo dificil, que além de demandar pesquisa, reflexao
coletiva e metareflexdo, também requer envolvimento e paixao. Em
contrapartida, na pratica, frequentemente temos que sinalizar aos alunos
o que estamos querendo fazer, marcar nossa posicio nas diversas etapas
do processo, planejar com cuidado nossas acédes, avaliar o que se planejou
e o que se realizou. Apesar de requerer muito tempo e dedicacao, este
processo pode ser muito divertido e gratificante para professores e alunos.

Para discutirmos o processo interativo professor-recurso
didatico, apresentamos algumas sugestdes de procedimentos
metodolégicos que julgamos pertinentes para que o professor construa
atividades de analise de videos em seu trabalho pedagégico. Deve-se
atentar para alguns topicos a serem considerados na preparacdo de uma
seqiiéncia didatica, na qual se utilizarao fita ou programas televisivos.
Elaboramos um roteiro que os professores poderiam utilizar na preparacao
de sua seqiiéncia didatica, a saber: i) conteiidos e conceitos a serem
abordados; ii) pré-requisitos desses conteudos; iii) aspectos de
valores/cidadania a serem destacados no video; iv) aspectos sobre a

imagem e a linguagem do video a serem explorados; v) as possibilidades de
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um tratamento interdisciplinar para o assunto; vi) aspectos sobre a

-

atualidade dos assuntos; vii) clientela a qual se destina o video;
viii) aspectos ideolégicos inerentes ao conteudo (percepcdao critica);
ix) analise da abordagem utilizada no enfoque do conteido matematico;

x) relacao abordagem-conhecimento-enfoque para o ensino-aprendizagem

A partir desse quadro categorico de exploracao da natureza
discursiva do video, os professores poderiam, entiao, reunir subsidios para
uma elaboracao mais cuidadosa de sua seqiiéncia didatica de reflexao
sobre o video na sala de aula. Temos consciéncia de um questionamento
potencial que emerge a partir de nossa sugestao, que seria sobre a
proficiéncia tedrica do professor ou da professora, para estudar o material
e preparar sua aula a partir desses elementos. E nesse sentido que se
encaminha a nossa pesquisa, ou seja, oferecer subsidios para que os
professores de matematica possam adquirir a competéncia académica
necessaria para refletir sobre sua propria pratica pedagoégica.

Uma das implicacoes deste projeto é a reflexdo critica, feita pelos
professores, sobre a forma em que as disciplinas do curriculo sao
enfocadas usualmente. Novas potencialidades de enfoques e didaticas da
matematica foram sentidas, vivenciadas, despertadas e motivadas a partir
deste projeto. Tudo isso foi mobilizando o professor e a professora a
encararem o desafio de reorganizar o que enfatizavam em determinados
topicos. De fato, a aplicacdao deste projeto em sala de aula levou ambos a,
muitas vezes, prioriza-lo sobre outros topicos, historica e tradicionalmente
privilegiados no ensino médio regular e supletivo.

Este projeto, segundo relato, mobilizou e aproximou afetivamente
e intelectualmente professores e alunos. Com isto, fortaleceu o
questionamento e a busca de justificativas para as relevancias e os
porqués dos conteidos e topicos abordados. Também fortaleceu o

surgimento de indagacdes sobre outras formas de abordagem e exploracao
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no ensino de matematica nos niveis fundamental e médio. Nas diversas
formas de dar significado a matematica comercial e financeira, este estudo
favoreceu as interacoes professor-conteido, professor-aluno, aluno-aluno,
aluno-conteudo e aluno-cidadania.

Os professores consideram que os videos selecionados, de modo
geral, possibilitam e facilitam uma melhor compreensao dos conceitos
matematicos, bem como a visualizacao de aplicacoes em situacoes
significativas para professores e alunos. Ao longo deste trabalho, pudemos
perceber as potencialidades de exploracio das imagens de videos em
situacoes de modelagem de fenomenos e abstracio de conhecimentos,
ampliando a capacidade de questionar os conhecimentos prévios, bem
como possibilitar novas abstracoes. Neste sentido, acreditamos que a
educacao matematica também deva incorporar a analise das diversas
formas de imagem e de como estas podem contribuir para o processo de
ensino, aprendizagem e formacao de um cidadao critico, reflexivo e ladico.

No contexto deste estudo, buscamos discutir a importancia da
midia para a educacao. Salientamos aspectos como a fartura de
informacoes e mensagens apresentadas pela cultura de massa, que trazem
implicita ou explicitamente novos signos visuais e sonoros. Realizamos
uma breve discussao sobre as relacoes do video com a escola, com a sala

de aula, com a educacao matematica, com a formacao de professores e

Entre outros aspectos, destacamos a importancia de buscarmos
uma formacao profissional do educador que fosse mais ampla,
contemplando: a leitura , a discussao, a analise e reflexao sobre os signos
visuais e sonoros; a conexido da matematica escolar com o mundo extra
escolar e vinculada a praxis social; o desenvolvimento dos saberes dos
professores; a manipulacao e as contradicoes dessa cultura.

O video educa, gera comportamentos, forma opinides e muda ou

mantém as relacdes sociais. Quanto maior seu poder de persuasiao, maior
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seu poder de transformaciao ou manutencao do status da sociedade. A
educacido em geral e a educacao matematica em particular precisam
aprender a incorporar este poder e canaliza-lo para a construcao do saber
do homem e da sociedade. Naturalmente, emergem alguns
questionamentos que vao para além deste trabalho: como fazer a
imcorporacao das novas tecnologias em geral, e do video, em particular, na
educacdao matematica? O que move as acoes humanas hoje: o mercado, o
consumo ou ambos?

No caso de videos, observamos que diferentes tipos podem ser
utilizados e aproveitados de forma diversa em sala de aula. Por exemplo,
verificamos que um video jornalistico tem grande potencial de produzir
significados que aproximem a matematica escolar da matematica usada na
vida diaria. A reproducao de falas da midia do cotidiano exibindo
propagandas enganosas que alimentam o consumidor desavisado e
desatento, passa a ter um significado mais préximo para o aluno e para o
professor. A discussao consistente sobre o conteido matematico torna-se
mais atraente e rica. Nesse estudo, tanto professores quanto alunos
refletiram e incorporaram explicacoes e esclarecimentos sobre suas
relacoes com o consumo. Isto acabou permitindo que eles se
posicionassem como cidadaos e atuassem para além da sala de aula,
esclarecendo aos familiares, colegas e até questionando as relacoes de
exploracao da sociedade capitalista.

Como o nosso objetivo foi trabalhar a educacao para o consumo
e nao a matematica comercial e financeira tradicional, sentimos a
necessidade de escrever a secao 3.3 do Capitulo 3. Nesta secao
registramos nossa busca para fazer a transposicao do conteudo
matematico para o conteido em educacao matematica, e assim fornecer
subsidios para futuros trabalhos em sala de aula. A secao 3.3 também teve
sua origem associada a fornecer elementos para minimizar dificuldades

presenciadas ao longo deste trabalho, a superar alguns erros e equivocos
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que nos professores cometemos, bem como reduzir o tempo e o esforco
gastos para efetuar alguns calculos. Um exemplo ilustrativo € o calculo da
taxa de juros embutida, que pode aparentar ser um simples calculo de
porcentagem. Verificamos, porém, que as aparéncias enganam. Na
discussao deste itemm houve momentos em que tanto a pesquisadora
quanto os professores cometeram erros. Também as fitas de video
apresentaram alguns erros ou equivocos, que foram discutidos nesta
pesquisa.

Infelizmente, existem varios fatores que fragilizam as decisdes do
consumidor diante de situacées que envolvam a analise e escolha de
planos de pagamento. Destacamos o fato da populacio em geral nao ter
clareza de como transportar o dinheiro ao longo do tempo. A este fato se
somam os calculos nao imediatos envolvidos na analise das taxas de juros
embutidas em diferentes planos de pagamento. Estas dificuldades
poderiam ser superadas pela democratizacao do acesso e conhecimento do
uso de ferramentas computacionais (ou calculadoras financeiras) -
conforme exemplificado na secdo 3.3 deste trabalho - no dia-a-dia do
consumidor, em conjunto com uma reflexao critica, pesquisa e
planejamento antes do ato da compra.

No capitulo quatro, procuramos compreender a reflexao de dois
professores sobre sua relacio com o video e com a educacao para o
consumo no ensino da matematica. Nosso relacionamento e envolvimento
com esses professores vai além de questoes escolares. Pelo que
conhecemos dos sujeitos associado ao trabalho desta pesquisa,
acreditamos poder dizer que o professor pertence a um grupo em que as
fontes principais para aquisicao do conhecimento sao preferencialmente as
midias visuais e sonoras - geracao das imagens. A professora, por outro
lado, estaria em um grupo em que o texto escrito € a fonte preferencial -
geracao do texto escrito. Essa diferenca historico-cultural é bastante

evidente, embora ambos estejam na mesma faixa etaria. A professora, em
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Devido ao desejo de ser um professor-educador atuante,
associado a sua sintonia e sucesso com a proposta em uma escola, ele
reinicia o processo de educacao para o consumo mediado pelo video em
uma escola estadual com trés professores, em doze classes do segundo
grau. Associando essa nova experiéncia a sua propria, ele extrai elementos
metodologicos mais gerais de formacdao de professores. Sobretudo, fica
claro em sua fala que a motivacido € um fator essencial para o bom

desenvolvimento do trabalho e possivel mudanca consciente de sua

A professora manifesta, em suas falas, que desenvolveu uma
forma afetiva de conquistar o aluno, que foi pega pelo gosto de ensinar.
Mais do que preocupada com ensinar matematica, ela temm como desafio
despertar no aluno a vontade de estudar. Seu desafio é trazer o aluno para
a escola. Um de seus grandes objetivos com os alunos é o resgate da auto-
estima deles, bem como o desenvolvimento da cidadania.

A professora revela seu desejo e receio de trabalhar com o video
em sala de aula, nao gosta de desenvolver o ensino de matematica
vinculado a aplicacoes de formulas, prefere levantar e descobrir padrées.
Ela apresenta em sua docéncia, independéncia do livro didatico e parece
ter confianca no trabalho que desenvolve. No que diz respeito as
contribuicoes desta pesquisa, a professora relata que: vem aprendendo a
trabalhar com a idéia de educacao para o consumo; que esta proposta tem
como ponto fundamental a cidadania; nao utilizou a video com os seus
alunos e considera que a utilizacio deste sera interessante se for
preparado pelo proprio professor; a proposta motivou mais os alunos mais
velhos do que os mais novos e que estes envolveram seus pais na
resolucao de problemas.

A professora faz criticas interessantes as formas de apresentacao
dos conteudos dos videos didaticos selecionados, destaca o excesso de

conteido presente em meia hora de video produzido para fins didaticos.
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Questiona a visao de matematica, como aquela que tudo resolve,
apresentada pela fita, “Quem vai resolver isso? A matematica resolve”, e
ela afirma “A matematica nao resolve...”.

Ela questiona o ambiente da sala de aula, a falta de um video e
uma TV, para poder dinamizar sua aula. Gostaria de ter o videocassete
disponivel como uma recurso a mais da sua aula2’, para mostrar um
momento, uma imagem. O video seria um recorte para ser utilizado em
alguns momentos de algumas aulas. A aula e os questionamentos
deencadeados na mesma seriam os atores principais, e nao o conteido de
um video. Considerou também que usar trechos de reportagens gravadas é
uma maneira interessante de dar aula, mas considerou necessario ter
paciéncia e “saco” para gravar. Como o professor, ela também coloca como
fundamental a motivacao. Alega ser importante, estimulando-a para
assistir ao jornal com um olhar diferente.

Nesta pesquisa procuramos enfatizar a necessidade do professor
de matematica ter conhecimento de outros recursos, além da sua voz, seus
gestos, o livro e a lousa. Muitas vezes outros meios, como o video, podem
ampliar e mediar a construcao de significados matematicos para o aluno.
Consideramos relevante e urgente um trabalho educativo frente as
imagens, que vise desencadear acoes participativas e reflexivas, e nao
somente receptivas do aprendiz - seja ele professor ou aluno, tendo a
imagem como objeto.

Acreditamos que wum trabalho, assim desenvolvido, pode
contribuir fortemente na formacao mais efetiva do professor (de
matematica), tanto no que se refere ao desenvolvimento cognitivo e
profissional mais amplo, como a criatividade e posturas ético-politico e

social menos “neutras” com o mundo extra-escolar.

0 colégio tem uma sala de video, para atender a todos. Para usa-la, faz-se necessario
agendar com antecedéncia, respeitando disponibilidade, e deslocar os alunos.
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Com esta pesquisa pudemos constatar que o uso de multimeios
(TV, video, filmadora, computador, folhetos publicitirios e promocionais,
jornais e revistas) associados aos temas que sdo a forca motriz da
sociedade hoje, podera tornar o ensino da matematica mais atraente e
envolvente tanto para professores, quanto para alunos.
Conseqiientemente, a aprendizagem de matematica torna-se um processo
mais significativo, gerando a possibilidade de desenvolvimento de uma
sociedade mais consciente e cidada.

Registramos também, nesse trabalho, nosso receio que, o uso de
recursos como o video e o computador nao ultrapassem muito a linha do
fetiche, ficando distante a possibilidade da educacao formadora.
Destacamos a falta de uma politica educacional que seja implementada
continuamente e que propicie aos professores uma maior valorizacao
profissional, tanto financeira quanto social. Este receio existe em funcao
do siléncio de governantes quanto a concretizacao de um projeto que
propicie salarios mais motivadores; condicoes mais adequadas de trabalho;
e tempo suficiente para estudo, pesquisa, reflexao critica e sistematica do
trabalho. Acrescentamos ainda a falta de consciéncia dos governantes de
que recursos tecnologicos nao sao a panacéia que resolvera a atual
situacao de crise do contexto educacional em que vivemos. Como afirma

Paulo Freire (1997),

O saber alicercante da travessia na busca da
diminuicdo da distancia entre mim e a perversa realidade dos
explorados é o saber fundado na ética (...). Mas este nao
basta. (...) é preciso que ele seja permanentemente tocado e
empurrado por uma calorosa paix@o (...). é preciso também
que a ele se somem saberes outros da realidade concreta, da
Jorca da ideologia; saberes técnicos, em diferentes areas,
como a da comunicacdo. Como desocultar verdades
escondidas, (...) Como enfrentar o extraordindrio poder da
midia, da linguagem da televisdo (...). Talvez seja melhor
contar de um a dez antes de fazer a afirmacdo categorica
(...).'E verdade, ouvi no noticidrio das vinte horas’ (...) jamais
Joi fraca em mim a certeza de que vale a pena lutar contra os
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descaminhos que nos obstaculizam de ser mais.
(FREIRE, 1997, pp.156-157)

Essa pesquisa sobretudo foi uma busca de desenvolvimento
pessoal, profissional e coletivo, tentando aproximar teoria e pratica. Ela
possibilitou reflexoes sobre a propria matematica com énfase num
desenvolvimento mais consciente e critico tanto por parte da pesquisadora,
quanto dos professores e alunos. Foram levantadas discussoes de aspectos
éticos como esperteza, lealdade e honestidade, refletimos sobre nossa
propria pratica, e visualizamos algumas possibilidades viaveis de
transformacao, pessoal e profissional.

Esta proposta desencadeou em muitos momentos quase uma
parceria entre alunos, professores e pesquisadora. Percebemos que o video
pode ilustrar conceitos e complementar a aula, validar ou nao resultados,
mas que sobretudo ele € um desencadeador de discussées. Este trabalho
gerou o desejo de nos aprimorarmos, de crescermos (re)despertando a
curiosidade epistemolégica de todos nés.

Um aspecto marcante dessa pesquisa foi a forma colaborativa
como ela se desenvolveu. Assim sendo, transitamos (pesquisadora e
professores) por uma via de mao dupla onde pudemos vivenciar e refletir
sobre nosso aperfeicoamento profissional. @ Naturalmente, esse
desenvolvimento dos saberes profissionais ocorreu em niveis diferentes em
cada um de nés. Durante este trabalho agregamos saberes profissionais
que podem ser caracterizados como: curriculares, de conteido
matematico, pedagogico-matematico, investigativo, entre outros.

Conseqiientemente, iniciamos o desenvolvimento de nossa
consciéncia metacognitiva como professores de matematica e a da
pesquisadora, em particular, também, como investigadora em educacao
matematica. O professor iniciou o desenvolvimento de sua consciéncia
metagognitiva como professor, aprendiz permanente, que precisa e quer

continuar aprendendo para ser um docente melhor. No que se refere aos
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Em nossa opinido, o trabalho com mapas conceituais e os textos
produzidos a partir destes, possibilitaram aos professores uma reflexdo
prévia de como poderiam atuar em sala de aula. Parece que ele forneceu
aos professores, uma base de referéncia do que os mesmos desejavam e do
que nao desejavam desenvolver em sala de aula. Um exemplo desse fato é
que o professor assumiu que desejava trabalhar com o video junto aos
alunos, ja a professora assumiu para si que nao conseguiria fazé-lo.

Em nossa opinido, os mapas conceituais ofereceram aos
professores um revisitar aos seus saberes, crencas e desejos, e possibilitou
um novo caminho para o seu pensar de professor. Ou seja, ofereceram
mais uma oportunidade de reflexao e de tomada de consciéncia,
possibilitando mais uma vez o desenvolvimento da consciéncia
metacognitiva deles como professores.

Acreditamos ter contribuido para, de alguma forma, despertar
alunos e professores para a validade de se discutir e exercitar a cidadania.
Esperamos, ainda, poder motivar outras pessoas para prosseguirem
disseminando uma visao critica sobre a educacao para o consumo. Em
nossa opiniao, sao papéis do educador informar e educar o cidadao para
que este possa de fato exercer sua cidadania. E nosso desejo que esta
pesquisa possa contribuir para despertar a “curiosidade epistemolégica” de
outros professores, auxiliando-os no processo de construcao permanente

de seus saberes.
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Anexo 1: Entrevista (histéria de vida pessoal)

1)

Conte-me um pouco sobre sua experiéncia estudantil, onde vocé

estudou e fatos que foram marcantes.

2) Vocé sabe o que o(a) levou a decidir a fazer um curso de matematica e

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

ser professor(a)? Tem alguma coisa que deseja comentar sobre sua
graduacao?

Conte-me um pouco de sua experiéncia profissional: lugares que
trabalhou, séries que lecionou e o que mais gosta de ensinar.

Como vocé vem trabalhando a matematica em sala de aula? Como vocé
planeja e avalia suas aulas? Vocé ja usou programas de video para
ensinar matematica ou para refletir sobre o ensino de matematica?
Como vocé percebe a “capacidade”, interesse e disciplina de seus
alunos?

Vocé se sente valorizado(a) profissionalmente pela escola e pelos
alunos? Vocé se considera uma pessoa que tem “sucesso” como
professor(a)? A que vocé atribui isso?

Quais sao os seus objetivos quando ensina matematica?

Na sua opiniao, o conhecimento matematico pode influenciar de algum
modo o comportamento das pessoas? Como?

Que expectativas vocé tem do trabalho que vamos desenvolver nessa

pesquisa?

Obrigada pela colaboracao

160



Anexo 2: Entrevista final (avaliacao do trabalho)

1) Relate o que vocé aproveitou e/ou aprendeu ao participar como
professor na elaboracao e desenvolvimento deste projeto de ensino.

2) A utilizacao de video nas discussdoes do tema do consumo trouxe
alguma contribuicao para vocé? Qual(is)? Por qué?

(para a professora) Mesmo assim vocé optou por nao utiliza-los em sala

3) Como foi trabalhar com o tema educacao para o consumo com 0OS Sseus
alunos? Quais as dificuldades que encontrou? Como superou?

4) Que conteudos matematicos vocé explorou ao trabalhar com esse tema?
Que fontes ou materiais vocé consultou/pesquisou para desenvolver
suas aulas?

Obrigada.
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