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RESUMO

O objeto de estudo desta dissertacédo € a Aprendizagem em Matematica Financeira
de estudantes do curso técnico em Administracdo de uma escola publica estadual
por meio de um ensino contextualizado. A partir do momento que o educador traz
para a sala de aula situagdes com as quais o educando se identifica, consegue uma
das condicfes fundamentais para o aprendizado: a contextualizacdo. Partindo desse
pressuposto, tem-se 0 objetivo de analisar como a contextualizagdo do ensino da
Matematica Financeira contribui para a aprendizagem de estudantes do curso
técnico em Administragdo de uma escola publica estadual. Esta pesquisa esta
inserida na Educacao Tecnoldgica e pertence a linha Praticas educativas em ciéncia
e tecnologia

O trabalho inicia por um estudo bibliografico que delineia propostas de como a
contextualizacdo do ensino se apresenta no ambito escolar. Em seguida, fomos a
campo para a coleta de dados e observacbes por meio de aplicacdo de
questionéarios e atividades elaboradas em acordo com a metodologia Relacionar,
Experimentar, Aplicar, Cooperar e Transferir (REACT). Essa metodologia, por sua
vez, apresenta cinco estratégias de ensino que caracterizam um ensino mais
préximo da realidade dos estudantes. Ancorados em alguns tedricos da psicologia
da aprendizagem, tem-se como principal teoria a Aprendizagem Significativa de
David Ausubel (1918 — 2008). Ausubel entende que, para a ocorréncia eficaz da
aprendizagem, é imprescindivel que os estudantes possuam o conhecimento prévio,
além da preparacdo e disposicdo de estratégias do professor para mediar o
processo de ensino e de aprendizagem.

O estudo realizado, juntamente com a analise dos dados relativos a experimentagao
na sala de aula, permitiu-nos analisar a contribuicdo de um ensino contextualizado
para a aprendizagem de Matematica Financeira, apresentando possibilidades e
limitacGes.

Palavras-chave: Ensino contextualizado; Matematica Financeira; Metodologia
Relacionar Experimentar Aplicar Cooperar Transferir (REACT).



ABSTRACT

The object of study of this research is the learning of Financial Mathematics by
students of a Business Administration technical course in a public school through
contextualized learning. From the moment when the educator brings to the
classroom situations with which learners identify, she/he accomplishes one of the
fundamental conditions for learning to take place: contextualization. This is the
starting point to analyze how the contextualized teaching of Financial Mathematics
contributes to the learning of the students.

The research begins with a bibliographical study which outlines proposals of how the
contextualization of teaching takes place in the school environment. After that, data
was collected through questionnaires and activities based on the Relating,
Experiencing, Applying, Cooperating and Transferring methodology (REACT). This
methodology presents five teaching strategies that characterize how close teaching
can get to the students’ reality. Supported by some theories of the Psychology of
Learning, the main theory considered is Ausubel’s Meaningful Learning Theory. The
author understands that in order to effective learning to take place, it is instrumental
that students have previous knowledge, besides preparation and disposition of
strategies provided by the teacher in order to mediate the teaching and learning
process.

This study allowed us to analyze the contribution of the contextualized learning to the
learning of Financial Mathematics, presenting possibilities and limitations.

Keywords: Contextualized Teaching; Financial Mathematics; Relating Experiencing
Applying Cooperating and Transferring Methodology (REACT).
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1 INTRODUCAO

Este trabalho se propde a analisar como a contextualizacdo do ensino da
Matematica Financeira contribui para a aprendizagem de estudantes do curso

técnico em administracdo de uma escola publica estadual.

1.1 CARACTERIZACAO DO PESQUISADOR

Pontone Junior (2016, p.13) considera o “pesquisador um ser social que leva
para a pesquisa tudo que o constitui como sujeito em interacdo com o ambiente
sociohistérico em que vive”, assim decidi apresentar um breve histérico de minha
trajetdria docente, a partir da qual me constitui como professora e pesquisadora em
Educacdo.

No ano de 2004 iniciei o curso de Licenciatura Plena em Matematica pela
Pontificia Universidade Catélica de Minas Gerais. Logo apos o término em 2008,
comecei a lecionar no ensino fundamental (6° ano ao 9° ano) na rede publica
estadual na condicao de designada.

Em 2011, ao conseguir aprovacdo em concurso publico, me tornei professora
efetiva do Estado de Minas Gerais atuando em uma instituicdo que ofertava somente
0 ensino Médio. No decorrer do tempo, sentia-me muito incomodada ao perceber
que apesar de tantos avancos tecnoldgicos, os recursos usados pelos professores
se limitavam quase exclusivamente a aulas expositivas, mediadas por quadro e giz,
gerando grande desmotivacdo nos estudantes, aumentando consideravelmente a
evasdao escolar.

Sem a devida reflexéo teorica, procurei desenvolver atividades que tornassem
0s estudantes mais ativos no ambiente escolar, que eles ndo fossem apenas
receptores no processo. Na tentativa de oferecer aulas menos desinteressantes para
meus alunos, busquei melhorar minha formacdo, cursando especializacdo em
Ensino de Matematica e Fisica, no biénio de 2013-2014, em que o objeto de estudo
foi a resolucdo de problemas no ensino da analise combinatéria.

O ano de 2015 foi dedicado a docéncia. Nesse periodo alcancei minha segunda
efetivacdo na rede publica estadual e, devido a falta de tempo decorrente do nimero
excessivo de aulas semanais, a reflexdo tedrica sobre a pratica docente deu lugar a

necessidade pragmatica de planejar e organizar a minha rotina de trabalho:
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elaboracdo e correcdo de provas, preenchimento de diarios, participagdo em
reunibes pedagodgicas e conselhos de classe. Entretanto, a preocupacdo em
diversificar as minhas aulas continuava sendo uma constante em meu trabalho, além
da preocupacdo com o desempenho dos alunos em Matematica e a cobranca da
sociedade como um todo, em especial as familias e o governo na disciplina
Matemética.

O ano de 2016 foi o divisor de aguas. Foi quando comecei a participar do
Grupo de Estudos em Metaforas, Modelos e Analogias na educacdo em Ciéncia e
Tecnologia (GEMATEC) e, concomitantemente, a participar do curso de capacitacao
denominado Matemética em Contexto, ofertado pela Conspiracdo Mineira pela
Educacdo em parceria com o Centro de Pesquisa e Desenvolvimento Ocupacional
(Center for Ocupacional Research and Development — CORD —, Texas/EUA).

O grupo GEMATEC esta vinculado a IV linha de pesquisa do Mestrado em
Educacdo Tecnoldgica, denominada Préaticas Educativas em Ciéncias e Tecnologia
e se localiza no campus Il do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas
Gerais (CEFET/MG). Com um publico bastante diverso, constituido principalmente
de professores, alunos regulares, alunos especiais e convidados com formagéo em
variadas areas, o grupo abre espaco semanalmente para apresentacfes, debates e
discussbes acerca dos assuntos ligados a educacdo no geral, dando énfase nos
temas ligados a metaforas, modelos, analogias e tantas outras praticas na area de
educacado escolar. Todos esses encontros tém um objetivo comum, que pode ser
resumido na seguinte pergunta: O que nés, professores e pesquisadores das
ciéncias sociais e humanas, particularmente da Educacgdo, estamos fazendo e
pesquisando para contribuir com a educacdo em nosso pais? A conclusdo que tive
perante 0 grupo é que muitos avangos e descobertas estdo sendo desenvolvidos no
mundo académico, mas esses ndo ultrapassam os contornos da academia e muito
menos chegam a escola.

Ao mesmo tempo, tive a oportunidade de pertencer a uma pequena amostra
de professores da rede publica estadual que foram contemplados pela Conspiracdo
Mineira pela Educacdo a participarem do curso de capacitacdo denominado
Matematica em Contexto, em parceria com a CORD (Texas/ EUA); o curso teve uma
carga horaria de 160 horas, distribuidas em 4 encontros semestrais nos anos de
2016 e 2017, com 40 horas cada um. O objetivo dessa formagao era capacitar 0os
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professores para lecionar de forma contextualizada a disciplina Matematica
utilizando a metodologia REACT (Relagao, Experimentacao, Aplicacdo, Cooperacao,
Transferéncia). A partir desse primeiro contato com o ensino contextualizado, surgiu
meu interesse em utilizd-lo nas minhas aulas. No decorrer dessas aplicacoes,
algumas observacdes e percepcdes foram sendo obtidas, causando estranheza e
espanto perante minha experiéncia docente e, por fim, promovendo a minha
aproximacdo com a concepc¢do da aprendizagem por meio de um ensino
contextualizado surgindo, assim, motivacdo para pesquisas € uma maior
compreensao. Bianchi (2002/2003, p. 76) afirma que “o principio [...] que inaugura a
reflexdo cientifica é a admiracdo e o0 espanto provocados pelo

desconhecido/incompreendido”.

1.2 JUSTIFICATIVA

A partir do ano de 2016, a Secretaria de Estado de Educacdo de Minas
Gerais (SEE/MG) instituiu a Rede Estadual de Educacdo Profissional com o
propdsito de potencializar a oferta de cursos de educacédo técnica de nivel médio
nas escolas estaduais, aproveitando a capacidade instalada da rede publica
estadual. O objetivo era ampliar a oferta de cursos técnicos nas escolas da Rede
Estadual, contribuindo para a profissionalizacdo dos jovens com vistas a
participacdo como cidaddo no mundo do trabalho e atendendo as demandas das
comunidades e dos arranjos produtivos locais. No total sdo oferecidos 27 cursos em
diversas escolas, dentre 0s quais o curso Técnico em Administracdo. Para a
SEE/MG (2014, p. 3), “a preparagdao de profissionais, como Técnico em
Administracdo se torna necessaria, uma vez que tera acesso ao mercado de
trabalho, somente, profissionais habilitados dentro das novas praticas exigidas por
uma economia globalizada”.

O curso de Técnico em Administracdo autorizado pela SEE/MG, pertence ao
Eixo Tecnolégico de Gestdo e Negocios e € ofertado em escolas da rede estadual
de ensino na modalidade presencial com carga horaria total de 1000 horas, dividida
em 3 (trés) modulos semestrais. O curso se desenvolve conforme indicado no
Catédlogo Nacional de Cursos Técnicos e na Resolucdo do Conselho Nacional de
Educacdo e Camara de Educacdo Basica (CNE/CEB) n° 6, de 20 de setembro de
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2012, que define Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Profissional
Técnica de Nivel Médio.

O primeiro moédulo do curso é compreendido por oito componentes
curriculares, sendo o quinto denominado Métodos Quantitativos Aplicados a
Administracdo, cujas ementas sao: relagbes; funcbes; gréficos; tabelas; juros;
capitalizacdo; descontos; série de pagamentos; sistema de amortizacdo; medidas
associativas; diagrama de dispersao; estudo da probabilidade; estatistica curva
normal (Gauss) e intervalos de confianca. Assim, a estrutura curricular do curso
contempla uma parte consideravel dedicada a Matematica.

O Brasil € um dos dez paises com mais alunos com baixo rendimento escolar
em Matematica, Leitura e Ciéncia. O resultado do Programa Internacional de
Avaliacdo de Estudantes (PISA/2015- Programme for International Student
Assessment), amplamente divulgado em meios midiaticos, mostrou que o
desempenho dos estudantes brasileiros estda abaixo da média dos estudantes de
paises membros da Organizacao para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE). Em Matemadtica, alcancamos 377 pontos, comparados a média de 490
pontos (aproximadamente 77% da média). Temos ainda que o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica Observado 2015 (IDEB) em Minas Gerais
marca 3.5, sendo a meta projetada 4.4, sendo o IDEB um indicador de qualidade
educacional que combina informacdes de desempenho em exames padronizados
(Prova Brasil ou Saeb — Sistema de avaliacdo da educacdo basica) obtido pelos
estudantes ao final das etapas de ensino (52 e 92 anos do Ensino Fundamental e 32
ano do Ensino Médio) com informag8es sobre rendimento escolar (aprovacao).

A gravidade desses resultados da origem a um numero elevado de pesquisas
sobre tentativas e possibilidades de melhorar o processo de ensino e de
aprendizagem em Matematica. Desta forma, destacamos a contextualizacdo do
ensino como uma possibilidade a ser mais bem explorada nos processos de ensino
e de aprendizagem.

Crawford (2004) entende que esta suficientemente claro que ndo estamos
fazendo um bom trabalho quando tentamos ensinar aos nossos jovens, pois estes
estdo ficando para tras e ndo chegam a ser bons aprendizes, especialmente em

Matematica e Ciéncia. Para o autor, os métodos de ensino usados por grande
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maioria dos professores provavelmente deram bons resultados no passado, mas
néo estado dando resultados satisfatorios hoje em dia.

A escola atual, com algumas excecfes, ndo prepara 0S Sujeitos para o
mundo, oferece disciplinas com pouca aplicacdo pratica e um ensino recheado de
conteddos distantes do contexto real, desenvolvendo nos estudantes apenas um
modo de pensar linear, baseado em férmulas memorizadas e resolugbes de
problemas padronizadas. Ensina-se Algebra, Geometria, Trigonometria e Calculos,
gue na maioria das vezes ndo se usa e, muitas vezes, insistimos nesse modelo de
ensino, seja na educacéao basica, profissional ou superior.

O desempenho matematico medido pelo PISA se baseia na capacidade de
estudantes de 15 anos em interpretar, formular e empregar a matematica em uma
variedade de contextos para descrever, prever e explicar fenébmenos, reconhecendo
0 papel que a Matematica desempenha no mundo. De acordo com o programa
PISA (2017), um sujeito matematicamente alfabetizado consegue fazer julgamentos
e tomar decisdes bem fundamentadas, necesséarios para cidaddos construtivos,
envolvidos e reflexivos.

Tais explicagbes nos permitem pensar no seguinte problema: Como o ensino
contextualizado da Matematica Financeira pode favorecer a aprendizagem de
estudantes do curso técnico em administracdo de uma escola publica estadual?

1.3 OBJETIVOS

1.3.1 Objetivo geral

Analisar como 0 ensino contextualizado da Matematica Financeira pode
favorecer a aprendizagem de estudantes do curso técnico em administracdo de uma

escola publica estadual.

1.3.2 Objetivos especificos

1) Determinar se discentes percebem a Matematica Financeira no seu trabalho e
também na vida diaria.

2) Verificar quais termos sao utilizados pelos discentes para relacionarem a
Matemética Financeira a seu trabalho e na sua vida diaria.
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3) Avaliar as dificuldades e facilidades encontradas pelos discentes na resolucao

de problemas praticos envolvendo conhecimentos financeiros.

1.4 ESTRUTURA DA DISSERTACAO

A presente dissertagdo esta assim estruturada:

No Capitulo 2, sdo abordados como referenciais tedricos os conceitos de
Ensino Contextualizado e de Matematica Financeira buscando promover a
interligac@o entre estes dois temas; apresentamos também a Metodologia utilizada
com estratégia em nossas atividades.

No Capitulo 3, apresenta-se o referencial tedrico que da embasamento para o
trabalho realizado e dissertado.

O Capitulo 4 apresenta a Metodologia de pesquisa escolhida, bem como o
método adotado para abordar o objeto, os sujeitos envolvidos e o campo de
pesquisa. Esse capitulo trata dos resultados da pesquisa pela analise das
atividades, observacdes e questionarios realizados. Estabelece-se um dialogo entre
as respostas obtidas e os referenciais teéricos abordados.

Em concluséo, o capitulo final traz as consideracdes quando se analisou 0
alcance dos objetivos especificos propostos, também apontando novas questbes a

serem estudadas em pesquisas futuras.
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2 O ENSINO CONTEXTUALIZADO

O termo contexto € polissémico. Spinelli (2011, p.29) descreve que seu
“significado é estrito a cada campo de conhecimento que se aplica”. Sendo assim,
para compreender e limitar o campo de aplicagdo do termo as situacdes pertinentes
em nosso trabalho é necessério analisar a presenc¢a do contexto em alguns campos,
valendo-se apenas dos significados que estdo estritamente ligados as funcdes
didaticas e pedagdgicas.

Segundo Spinelli (2011, p. 29), “a origem do termo esta associada a
contextus, do verbo latino contextére, que significa entrelacar, reunir, tecer, compor”.
A consulta da palavra contexto no dicionario Houaiss(2001) atribui alguns
significados, fizemos a selecéo de dois deles:

- inter-relacéo de circunstancias que acompanham um fato ou uma situacao;

- conjunto de palavras, frases ou o0 texto que precede ou se segue a
determinada palavra, frase ou texto, e que contribuem para o seu significado;
encadeamento do discurso.

A partir dessas definicbes entendemos, de acordo com Spinelli (2011, p.29),
que “contexto é conjuntos de circunstancias capazes de estimularem relagdes entre
significados conceituais” e a viabilizagcdo dessa agdo ocorre quando essas
circunstancias se caracterizam a partir de elementos que podem ser claramente
associados a cultura dos sujeitos envolvidos. No texto serdo mencionadas as
palavras: contextual, contextualizagdo, contextualizado, todas derivadas do termo
contexto. E necessario que a compreensdo das mesmas seja vinculada aos
significados explicitados anteriormente.

Contextualizar o contetdo que se quer aprendido significa, em primeiro lugar,
assumir que toda construcédo de conhecimento envolve uma interacao entre sujeito e
objeto. O tratamento contextualizado do conhecimento € um dos possiveis recursos
que a escola tem para retirar o discente da condicdo de espectador passivo
(BRASIL, 1998).

Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio — PCNEM citam que:

20



O critério central é o da contextualizagdo e da interdisciplinaridade, ou
seja, € o potencial de um tema permitir conexdes entre diversos
conceitos matematicos e entre diferentes formas de pensamento
matematico, ou, ainda, a relevancia cultural do tema, tanto no que diz
respeito as suas aplicacdes dentro ou fora da Matematica, como a
sua importancia histérica no desenvolvimento da prépria ciéncia.
(BRASIL, 2000, p. 43).

As Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio destacam que “€é na
dindmica de contextualizacdo que o aluno constréi conhecimento com significado,
nisso se identificando com as situacdes que lhe sdo apresentadas, seja em seu
contexto escolar, seja no exercicio de sua plena cidadania”. (BRASIL, 2006,p.83).

De acordo com as Orienta¢des Curriculares para o Ensino Médio:

A contextualizacdo ndo pode ser feita de maneira ingénua, visto que
ela sera fundamental para as aprendizagens a serem realizadas — o
professor precisa antecipar os conteddos que s&do objetos de
aprendizagem. Em outras palavras, a contextualizacdo aparece ndo
como uma forma de “ilustrar” o enunciado de um problema, mas
como uma maneira de dar sentido ao conhecimento matematico na
escola. (BRASIL, 2006, p. 83).

A contextualizagcdo aparece na segunda versao revista da Base Nacional
Curricular Comum (BNCC, 2016) onde recomenda que

(...) o cuidado com a contextualizacao é fundamental, na medida em
que ela é importante para que o/a estudante atribua sentido aos
conceitos em jogo. Considerando que a Matematica nos oferece
modelos para compreender a realidade, as situagbes escolares
permitem envolver infinitos contextos, sejam eles oriundos de praticas
sociais, de outras areas de conhecimento ou, até mesmo contextos
da propria matemética. Nunca é demais reforcar que o mais
importante € que as situagBes permitam ao/a estudante atribuir

significado aos conceitos envolvidos. (BRASIL, 2016, p. 135 -136).
Metaforicamente, a contextualizagdo do ensino pode ser entendida como um
fio condutor nos processos de ensino e de aprendizagem. Para Tafner (2017,p.1), “a
partir do momento que o educador traz para a sala de aula situa¢cdes com as quais o
educando se identifica, consegue uma das condi¢cdes fundamentais para o
aprendizado: a contextualizacdo e, consequentemente, a interacdo”, sendo
imprescindiveis 0os conhecimentos prévios da realidade dos alunos, as estratégias, o
preparo e a disposicdo do educador para produzir niveis condizentes com a
realidade dos alunos que cursam a educacdo basica e algum curso técnico, em

busca de profissionalizagéo.
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Para Fonseca (1995), “com um ensino contextualizado, o estudante tem mais
possibilidades de compreender os motivos pelos quais estuda um determinado
conteudo”. (FONSECA, 1995, apud FERNANDES, s/a, p.4).

Assim, acreditamos que um ensino contextualizado pode favorecer o
processo de ensino e de aprendizagem, além de tornar as aulas menos
desinteressantes e, talvez, com aprendizagem de melhor qualidade para os
individuos envolvidos.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) preconiza que:

As necessidades cotidianas fazem com que alunos desenvolvam
capacidades de natureza pratica para lidar com a atividade Matematica, o que
Ihes permite reconhecer problemas, buscar e selecionar informag6es, tomar
decisdes. Quando essa capacidade é potencializada pela escola, a
aprendizagem apresenta melhor resultado. (BRASIL, 1998, p. 37).

Micotti (1999) assevera que:

A aplicagdo dos aprendizados em contextos diferentes daqueles em que
foram adquiridos exige muito mais que a simples decoracdo ou a solugéo
mecanica de exercicios: dominio de conceitos, flexibilidade de raciocinio,
capacidade de analise e abstracdo. Essas capacidades sdo necessarias em
todas as areas de estudo, mas a falta delas, em Matematica, chama a
atengéo. (MICOTTI, 1999, p.154).

No mundo atual, determinado conhecimento isolado ndo sera significativo
ao sujeito, nem tao pouco sera util a sociedade. Mesmo assim, em grande parte da
formacdo basica, a escola foca em um ensino fragmentado, e essa forma de ensinar

permanece na educacao superior. Pires (1998) entende que:

Apesar da necessidade que vem sendo sentida de integracdo entre as
disciplinas, a realidade do ensino no Brasil, em todos os niveis, é a
convivéncia cotidiana com uma organizacdo de ensino fragmentada e
desarticulada, em que os curriculos escolares séo constituidos por
compartimentos estanques e incomunicaveis, que produzem uma formagao
humana e profissional de alunos e professores insuficiente para o
enfrentamento das praticas sociais que exigem formacao mais critica e
competente. (PIRES, 1998, p. 174).

Em face do exposto, acreditamos que 0s processos de ensino e
aprendizagem de Matematica ndo podem ser dissociados do cotidiano do educando

e a Matemética Financeira se resumir a aplicacfes de férmulas somente.

2.1 O ENSINO CONTEXTUALIZADO NA MATEMATICA
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Navarra (2005) define ensino contextualizado da Matemética como o
envolvimento e aplicacbes de conceitos mateméaticos em situagbes da vida real,
baseados em negdcios, industrias, comércio e no cotidiano, completadas por
atividades manuais, em laboratorios e outros ambientes com utilizacéo, por exemplo,
de variados instrumentos de medidas. Trabalhar a Matematica de forma
contextualizada € fazer a relagcao desta com o cotidiano.

Barbosa (2004) ressalta que na Educacdo Matematica, muitos autores como
Bassanezzi e Blum (1994) e Huntley e Skovsmose (1995), argumentam pela
necessidade da matematica escolar incluir situacdes com referéncias na realidade.
Para Barbosa(2004, p.3) “atividades dessa natureza geram a possibilidade dos
alunos se envolverem em discussdes sobre o papel da Matematica na sociedade, o
que talvez ndo seja uma marca tdo aparente em outros ambientes de
aprendizagem.”.

Para Barbosa (2004, p.1) o verbo “contextualizar” figura entre os discursos
dos professores, “sempre embutido na argumentacdo de que o0 ensino de
Matematica deve explorar as aplicagdes de seus conteudos”.

A Matemética é uma ferramenta que serve ao mundo real. Ela auxilia na
resolucdo das situacBes-problema existentes, juntamente com Fisica, Quimica,
Biologia e outros conteudos, favorecendo a integracdo e a aprendizagem das

disciplinas. Assim, seu ensino isolado néo tera potencial significativo.

2.2 REACT: RELACIONAR, EXPERIMENTAR, APLICAR, COOPERAR E
TRANSFERIR

Etimologicamente, a palavra “metodologia” tem origem grega e advém de
methodos, que significa META (objetivo, finalidade), e hodos (caminho,
intermediacao) isto é, caminho para se atingir um objetivo. Por sua vez, LOGIA quer
dizer conhecimento, estudo. Entendemos, entdo, que “metodologia” € o estudo dos
métodos, dos caminhos a percorrer, tendo em vista alcangar uma meta, um objetivo
ou uma finalidade. A partir dessa formulagcdo, Manfredi (1993, s/p) define
metodologia de ensino como “o estudo das diferentes trajetérias tragadas/planejadas
e vivenciadas pelos professores para orientar/direcionar 0s processos de ensino e
de aprendizagem em fungao de certos objetivos ou fins educativos/formativos”. Essa
conceituacdo é abrangente a qualquer pratica do educador; em nossa dissertacado
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pensamos na metodologia de ensino numa concepc¢do construtivista. Crawford
(2004), em seu artigo “Ensefianza Contextual”, escreve que bons professores de
Matematica e Ciéncias parecem ter uma habilidade natural para envolver os
estudantes ativamente no processo de aprendizagem, e que eles conseguem
desenvolver nos alunos o entendimento de conceitos, em vez de memorizar fatos,
definicbes e métodos. Algumas estratégias utilizadas por esses docentes foram
investigadas e analisadas dentro das ciéncias cognitivas e de aprendizagem. Como
resultado, catalogaram cinco estratégias, chamadas estratégias de ensino

contextual, que estédo dispostas suscintamente no Quadro 1:

QUADRO 1 — ESTRATEGIAS DE ENSINO CONTEXTUAL

Letra Estratégia Em que consiste?
R Relacéo Consiste em aprender no contexto das experiéncias da vida,
utilizando o conhecimento preexistente.
E Experimentagéo Consiste em aprender no contexto da exploracdo, descobrimentos
e invencgdes, ou seja, aprender fazendo.
A Aplicacéo Consiste em aprender no contexto de colocar os conceitos em

pratica, seja em laboratorios, construcdo e execucédo de projetos,
ou dentro da sala com atividades contextualizadas.

C Cooperacao Consiste em aprender no contexto de compartilhar e interagir, ou
seja, uma aprendizagem cooperativa.
T Transferéncia Consiste em aprender no contexto da aplicacdo do conhecimento

em situacdes além da sala de aula.

FONTE: Adaptado pela pesquisadora a partir de Crawford (2004).

Ao lidar com a metodologia REACT em sala, o professor deve ter em mente
gue a aula tera uma dinamica diferenciada, pois os estudantes se tornam ativos

nesse processo.

2.3 A MATEMATICA FINANCEIRA

[{ e

A Matematica Financeira “¢ um ramo da Matematica Aplicada que estuda o
comportamento do dinheiro no tempo.” (GALLAS, 2013, p. 14).

Para Filho e Silva (2000, p. 633) “o mundo, hoje, esta de alguma forma ligado
a economia de mercado, de modo que é importante termos no¢cdes sobre esse
estudo matematico para melhor compreender os mecanismos das operacdes
financeiras”. Para Dante (2008), entre as inumeras aplicagbes da Matematica
Financeira estd a de auxiliar na resolucao de problemas de ordem financeira, como

calculo do valor de prestacfes, pagamentos de impostos, rendimento de poupancas
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e outros. A educacdo escolar atual precisa compreender que ndo precisamos de
uma sociedade repleta de matematicos, mas sim de pessoas com competéncia de
equilibrar seu orcamento pessoal, calcular seus impostos.

E sabido que o endividamento das familias, o aumento da inadimpléncia,
entre outros, foram surgindo devido a falta de orientacdo e conhecimento financeiro
da populacdo. Gallas (2013) descreve que um dos objetivos do ensino da
Matematica Financeira no ensino médio e técnico é formar base de conceitos
necessarios a um bom entendimento do aluno em relacédo as operacdes financeiras
que o mesmo serd submetido diariamente. O plano curricular do curso técnico
ofertado pelo estado de S&o Paulo (2012) sugere, ainda, que uma das func¢des do
profissional técnico em administracdo € analisar o mercado financeiro e identificar os
melhores indices de pagamentos, investimentos ou empréstimos para a gestao
financeira da organizagdo. Ademais, de acordo com o site do Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial (SENAC), “o técnico em Administracdo executa atividades
administrativas da organizacéo relacionadas aos processos de gestdo de pessoas,
de operacdes logisticas, gestdo de materiais e patrimoénio, de marketing, de vendas
e de financas”. A Classificagdo Brasileira de Ocupagdes (CBO) descreve
sucintamente que o Técnico Administrativo controla a rotina administrativa e “atua na
area de compras e assessora a area de vendas, intercambiando mercadorias e
servicos e executando atividades nas areas fiscais e financeiras”.

Ao realizar uma analise nos livros didaticos aprovados pelo Programa
Nacional do Livro e do Material Didatico 2018 (PNLD/2018), detectamos que 0s
conteudos matematicos que estdo envolvidos nas atividades financeiras tais como
0os calculos dos juros simples e compostos, 0os descontos, as capitalizacdes e
amortizagcbes de dividas &, sem duvida, um modo de dar significado a diversos
conteudos da Matematica estudados no Ensino Fundamental e Médio, tais como:
Razbes, Propor¢cbes, Porcentagem, Funcdes, Progressdes Aritmeéticas e
Geométricas, como cita Santos (2007), e esses conteudos sempre se apresentam
em capitulos separados, reforcando a fragmentacao do ensino.

No ensino técnico, os livros dao énfase maior ao estudo dos juros e topicos
mais avancados da Matemética Financeira, como a amortizacdo e a capitalizacéo,
por exemplo, que sdo matérias especificas de determinados cursos

profissionalizantes, como os das areas de Administracdo, Ciéncias Contabeis e
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Economia. Por se tratar de estudos mais técnicos, é importante que os estudantes
possuam uma boa base de conhecimentos matematicos para um bom andamento
dos processos de ensino e das atividades.

3 REFERENCIAL TEORICO

3.1 A APRENDIZAGEM

Indmeras sdo as teorias e estudos psicoldgicos sobre a aprendizagem dos
seres humanos. Lefrangois (2016, p. 2) escreve que a “Psicologia é a ciéncia que
estuda o comportamento e o pensamento humano” e que busca saber como a
experiéncia afeta o pensamento e a acao, explorando o papel biolodgico e hereditéario,
examinando consciéncia e sonhos, desde crianca até adultos, investigando as
influéncias sociais. Para o autor, essa ciéncia tenta explicar como as pessoas
pensam, agem e sentem.

Como citado inicialmente, a proposta da nossa pesquisa tem como objeto de
estudo a aprendizagem de Matemética Financeira de estudantes do curso técnico
em Administracdo de uma escola publica estadual por meio de um ensino
contextualizado. Assim, iniciamos nosso embasamento tedrico apropriando-nos do
conceito de aprendizagem. Lefrancois (2016) parte do senso comum dizendo que
qualquer pessoa diria que aprendizagem tem a ver com aquisicdo de informacéo. De
modo mais completo, o autor a define como “toda mudancga relativamente
permanente no potencial de comportamento, que resulta da experiéncia, mas nao é
causada por cansago, maturagdo, drogas, lesdes ou doengas”. (LEFRANCOIS,
2016, p. 5). Estritamente, aprendizagem € o0 que acontece ao organismo como
resultado da experiéncia, e que mudancas no comportamento podem ser a
ocorréncia da aprendizagem. Entendemos que para haver experiéncia € necessario
gue se tenha pratica, acdo, uma relacéo entre o sujeito e objeto (ou vice-versa) que
se construa conhecimento por meio de sentidos, o que vai de encontro com a ideia
central da aprendizagem contextualizadora.

Logo, dentre as classificacdes existentes das teorias da aprendizagem
tomamos por base a concepcéo construtivista do conhecimento. Lefrancois (2016)

infere que a compreensdo do conhecimento cientifico na sala de aula implica na
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construcdo mental e no estabelecimento de relacbes de diversos aspectos do

conhecimento.

3.2 O CONSTRUTIVISMO

Historicamente, de acordo com Valadares (2011, p.39), o construtivismo
surgiu nos anos 1990 e, em 1998, na obra “The Practice of Constructivism in
Science Teaching”, da “American Association for the Advancement of Science” (“Ha
uma aceitacdo generalizada do construtivismo. O construtivismo representa uma
mudanga de paradigma na educagado cientifica.”). Apesar de variadas criticas
recebidas com seu aparecimento, Staver (1998, apud VALADARES, 2011) ressalta
contribuicbes benéficas em varios aspectos no ensino de Ciéncia devido ao
construtivismo. Inicialmente iremos caracterizar o construtivismo em geral com base
no principio elaborado por Valadares (2011, p. 40): “o conhecimento néo é recebido
passivamente nem pelos sentidos nem por meio de comunicagéo; o conhecimento é
construido ativamente pelo sujeito”.

Para Becker (1994) construtivismo significa:

a ideia de que nada, a rigor, estd pronto, acabado, e de que
especificamente, o conhecimento ndo é dado, em nenhuma instancia, como
algo terminado. Ele se constitui pela interacdo do individuo com o meio
fisico e social, como o simbolismo humano, com o mundo das relacdes
sociais; e se constitui por forca de sua agdo e ndo por qualquer dotacéo
prévia, na bagagem hereditaria ou no meio, de tal modo que podemos
afirmar que antes da ac¢do ndo ha psiquismo nem consciéncia e, muito
menos pensamento. (Becker, 1994, p. 87).

7

Para os construtivistas, o conhecimento é uma construcdo humana de
significados que procura fazer sentido do seu mundo. Os seres humanos sao
observadores e intérpretes naturais do mundo fisico. A fim de realiza-lo, eles
explicam ideias e fendbmenos novos nos termos do conhecimento existente. Para
Jonassen (1996, p. 71), “o conhecimento que lemos e as habilidades que
desenvolvemos consistem, em parte, da situagdo ou contexto no qual foi
desenvolvido e usado”. Assim, regras e leis abstratas, separadas de qualquer
contexto, podem produzir pequeno significado para os estudantes. As ideias

construtivistas vao de encontro com o ensino contextualizado, quando propomos o
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trabalho com a REACT, o estudante ocupa papel central neste processo, sendo ele
0 construtor do seu conhecimento ativamente, o professor cumpre a funcao de
mediador dentro do processo, incentivando o estudante a aprender fazendo.

Ora, quando falamos em conhecimentos ja existentes, ancoragem de
significados e sentidos, abordamos a Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS)
proposta pelo pesquisador norte-americano David Paul Ausubel (1918-2008).

3.3 ATEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA (TAS)

Baseado na obra mais recente do tedrico publicada no ano de 2000, Moreira

(2010) conceitua aprendizagem significativa como

aquela em que ideias expressas simbolicamente interagem de maneira
substantiva e ndo-arbitraria com aquilo que o aprendiz ja sabe. Substantiva
quer dizer nédo-literal, ndo ao pé-da-letra, e nao-arbitraria significa que a
interacdo ndo é com qualquer ideia prévia, mas sim com algum conhecimento
especificamente relevante ja existente na estrutura cognitiva do sujeito que
aprende. (MOREIRA, 2010, p. 2).

Ou seja, 0os novos conhecimentos que se constroi relacionam-se com o
conhecimento prévio que o sujeito aprende. De acordo com Moreira (1999), a
atencdo de Ausubel esta constantemente voltada para a escola. Para ele, o fator
isolado que mais influencia a aprendizagem é aquilo que o estudante ja sabe; cabe
ao professor identificar isso e ensinar de acordo com seu conhecimento prévio.
Percebemos nesse ponto a aproximacdo do ensino contextualizado com essa teoria,
pois, ao propor um ensino contextual de determinado contetdo, trabalha-se o tempo
todo com os conhecimentos pré-existentes dos estudantes.

A esse conhecimento Ausubel da o nome de subsuncor e pode ser
exemplificado como um modelo mental, um conceito e outros de que o sujeito ja
tenha se apropriado. Moreira (2010, p.2) explica que “subsungor € o nome que se da
a um conhecimento especifico, existente na estrutura de conhecimentos do
individuo, que permite dar significado a um novo conhecimento que lhe é
apresentado ou por ele descoberto”. Em Matematica, por exemplo, se 0s conceitos
de relacdo e funcdo ja existem na estrutura cognitiva do aluno, eles servirdo de
subsuncores para novas informacdes referentes a certos tipos de relacdes e funcbes

como, por exemplo, o entendimento dos juros simples como uma relagdo entre a
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variavel tempo e taxa percentual, identificando essa relacdo como a funcao linear
que é.

Para Moreira (2010, p. 21) é importante ressaltar que a aprendizagem
significativa se caracteriza pela interacdo entre conhecimentos prévios e
conhecimentos novos e “nesse processo, 0s novos conhecimentos adquirem
significado para o sujeito e os conhecimentos prévios adquirem novos significados
ou maior estabilidade cognitiva”.

Um objetivo fundamental do ensino contextualizado é a transferéncia de
conhecimento para novas situacdes e Guedes (2008) cita que a tendéncia mais
atual para o ensino e aprendizagem de Mateméatica aponta para a apropriacao
significativa dos contetudos, o que permite que as abstracbes mais sofisticadas
sejam compreendidas em seu sentido mais amplo.

No que se refere as condi¢es para a ocorréncia de aprendizagem significativa,
Ausubel (1968, apud MOREIRA; MASINI, 1982, p. 14-20), aponta duas condi¢des
necessarias: a primeira € que o material a ser aprendido seja potencialmente
significativo, ou seja, que se relacione a subsuncores especificos existentes na
estrutura cognitiva do aprendiz. Guedes (2008) ilustra esse aspecto como 0 encaixe
de duas pecas de um quebra-cabeca, onde uma peca seria 0 material a ser
aprendido e a outra, o subsuncor especifico preexistente no individuo. Se o material
permite o encaixe, entdo é chamado de potencialmente significativo, que apresenta
significado l6gico. Isso quer dizer que a estrutura cognitiva determina essa qualidade
ao material a ser aprendido. A segunda condicao refere-se a disposi¢do do aprendiz
em relacionar o novo material potencialmente significativo aos seus subsuncgores.

Essas duas condi¢cdes sdo indissociaveis e igualmente importantes para a
ocorréncia de aprendizagem significativa, ou seja, se o aprendiz tiver a intencdo de
apenas memorizar o conteudo de maneira arbitraria e literal, ndo importa 0 quéao
potencialmente significativo possa ser o material a ser aprendido. De igual modo, por
mais disposto que o individuo esteja a aprender, se o material ndo for relacionavel a
sua estrutura cognitiva, a aprendizagem significativa ndo ocorrera. Estabelecido o
fato de que aprendizagem significativa necessita de subsuncores preexistentes para
se efetivar, emerge a questdo sobre como estes se originam. Moreira (2006, p. 21-
22) explica que cada individuo realiza a aquisicdo de significados e conceitos de

modo préprio e gradativo, desde o inicio de seu desenvolvimento cognitivo,
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inicialmente aprendendo por descoberta, gerando e testando hipbteses e
generalizacdes a partir de instancias especificas.

3.4 O ENSINO CONTEXTUALIZADO COMO ESTRATEGIA DE APRENDIZAGEM

Tomamos como base as concepgdes e fundamentos, o referencial teorico
apresentado anteriormente e adaptando as diretrizes do processo de pesquisa de
Ramos (2001), podemos pensar nas formas de se viabilizar a implementacdo do
ensino contextualizado em sala de aula, particularmente no que se refere a
aprendizagem da Matematica Financeira.

Para Ramos (2001), o ato de aprender s0 ir4 acontecer se houver uma acao
de forma participativa e ativa por parte do sujeito que aprende. Moreira (1999)
acrescenta que uma implicacdo imediata da teoria de Piaget para o ensino é a de
que ele deve ser acompanhado de acfes e demonstracfes e, sempre que possivel,
deve dar aos alunos a oportunidade de agir em trabalhos praticos. Para Crawford
(2004), aprender fazendo motiva o0s estudantes, aumentando seu interesse,
confianga, participacéo e, consequentemente, tentando melhorar sua aprendizagem.

A nossa pesquisa analisa como a contextualizagdo do ensino da Matemética
Financeira pode favorecer a aprendizagem de estudantes do curso técnico em
Administracdo. Utilizando a metodologia REACT, fornecemos aos estudantes uma
atividade em gue seus interesses e necessidades estejam em concordancia com o0s
contetidos a serem estudados no decorrer do médulo do curso e que seja alinhada
com nossa pesquisa. Ramos (2001) descreve que o0 objetivo da tarefa ndo pode ser
uma simples manipulacdo do saber externo, mas sim o exercicio de um pensamento
sobre as coisas com autonomia e independéncia, para que ele seja o construtor do
seu conhecimento. Fundamentalmente, um ensino contextualizado deve possibilitar
a transferéncia de conhecimentos dos alunos a novas situagdes. (Crawford; Witte,
1999).

Para Crawford (2004):

Infelizmente, a abordagem tradicional leva, frequentemente, a
aprendizagem de conceitos sem entendimento. Os alunos que memaorizam
fatos e procedimentos sem instiga-los, geralmente ndo sabem quando ou
como usar o que eles estudaram, além da avaliacdo que lhes foi aplicada.
(CRAWFORD, 2004, p.2).
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Entendemos que o ensino contextualizado consiste em uma estratégia de
ensino. E, possivelmente o ensino mais adequado € aquele que leve o discente a
resolver problemas que estejam presentes no mundo real e ndo apenas nas paginas
dos livros, e que instigue a investigacdo de solu¢cdes que sejam consonantes com as
concepcdes prévias que ele possui a respeito do tema em pauta (RAMOS, 2001).
Com a atencdo voltada para o estudante, utilizando a REACT, a orientagdo do
professor e as atividades em equipe sao preponderantes para o desenvolvimento do

trabalho e consequentemente um entendimento satisfatério do tema pesquisado.

3.5 A FORMACAO DE EQUIPE

E comum que dentro da sala de aula o professor divida a turma em grupos
para a realizacdo de trabalhos. Usaremos neste trabalho o termo equipe, pois se
conceitua como sendo um “grupo de pessoas que, com 0 mesmo proposito, realizam
uma atividade em conjunto”. (Dicionario Saraiva, 2010, p. 385).

Moura (1993, p. 105) destaca “[...] a importancia do dialogo, da conversacao,
da afericdo muatua, do esforco de comunicacdo envolvendo ideias, conceitos,
relagdes, que encontram em fase de construgao e de formulagao”.

Para Ramos (2001), a equipe exerce um papel importante na construgao do
conhecimento, pois proporciona momentos de interacdo entre 0s estudantes e entre
professor e estudantes, criando momentos de cooperacdo e de socializacdo do
sujeito, que devem negociar suas ideias sabendo ouvir 0 que 0s outros tém a dizer,
pois a vontade de cada participante precisa ser respeitada, como deve ser em
situagcdes encontradas na vida em sociedade.

Voltamos nossos olhares para o “C” de Cooperar da metodologia REACT. De
acordo Crawford (2004), a cooperagcdo € uma experiéncia que ajuda a maioria dos
estudantes a aprender o conteudo e que também esta de acordo com as atuais
habilidades exigidas dos profissionais. Segundo ele, as pesquisas em empresas
revelam que funcionarios capazes de se comunicar efetivamente, compartilhar
informacgdes livremente e trabalhar em equipe sao altamente valorizados. Devido a
isso, temos boas razdes para incentivar os estudantes a desenvolverem a habilidade

de cooperar enquanto ainda estdo no ambiente escolar.
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3.5.1 Tipos de equipes

Podemos formar equipes diferentes para iguais ou diferentes propdsitos.
Segundo Campbell, Campbell e Dickinson (2000, p. 155), alguns pesquisadores
distinguem entre equipes de aproveitamento — que sdo homogéneas de acordo com
o nivel de aproveitamento —, e equipes de trabalho que, ao contrario, sdo mais
heterogéneas e organizadas para promover interacdo social e obter melhores
resultados escolares. Os autores afirmam que “[...] alunos de baixo rendimento
aumentam seu desempenho nos grupos heterogéneos, enquanto alunos bem-
dotados beneficiam-se ao trabalhar pelo menos parte do tempo com outros alunos
de alto rendimento”. E sabido e dito pelos professores que muitas vezes o estudante
consegue ensinar para 0 seu colega de turma de um modo que ele compreenda
melhor que quando o docente havia explicado tal conceito, o que reforca a
necessidade do trabalho em equipe.

As duas maneiras de organizacdo se alimentam da cooperacéo, optamos por
realizar nossa pesquisa em equipes de trabalho, afinal o ambito escolar se

caracteriza como heterogéneo, bem como a sociedade no geral.

3.5.2 Numero de componentes por equipe

Alguns autores, entre eles Moura (1993) e Campbell, Campbell e Dickinson
(2000), entendem que inicialmente as equipes devem ser pequenas, algo em torno
de dois a quatro integrantes. Por sua vez, Ramos (2001) entende que a medida que
as habilidades de cooperacdo vao se desenvolvendo, os alunos sao capazes de
trabalhar em equipes maiores, pois habitos de relacionamento e de respeito da
opinido alheia serdo exercitados no decorrer do tempo.

Em nossa investigacao, fizemos uso da equipe de trabalho formada com seis
participantes. Inicialmente gostariamos que as equipes formadas fossem de quatro
estudantes, mas a demanda por seis, partiu da turma e foi consentida.

Ramos (2001, p.88) sugere que “a aprendizagem sé sera desenvolvida com a
participacdo ativa do sujeito que aprende, responsabilizando-se por sua
aprendizagem”. Nao existe espago para sujeitos passivos na construgdo do

conhecimento cientifico e tecnoldgico moderno. O mundo do conhecimento, bem
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como o0 da sociedade cobram sujeitos capazes de trabalhar e participar

positivamente, tanto individualmente quanto em equipe.

3.6 AESCOLHA DO TEMA DE PESQUISA

Dentre os componentes curriculares para o ensino da Matematica, a
Matematica Financeira possui grande importancia para o estudante que cursa o
técnico em administragao, pois, em alguns casos € “nesta etapa da vida que este
aluno ingressa no mercado de trabalho” (GALLAS, 2013, p. 6) e inicia transacoes
financeiras, além de ser seu objeto de trabalho em muitos cargos administrativos.
Segundo Leal e Nascimento (2008), € através da Matematica Financeira que o
individuo adquire o conhecimento das técnicas e recursos que lhe possibilitara
decidir como utilizar seus rendimentos financeiros.

A aprendizagem da Mateméatica Financeira propicia aos estudantes viver
situacbes de seu cotidiano como: compra, venda, pagamento a vista, pagamento
parcelado, juros, desconto e outras situacdes diarias que podem exigir esse
conhecimento. Fatos assim podem despertar um maior interesse pelo assunto, que
sera de uso continuo em sua vida, o que justificou nossa escolha em trabalhar com
esse tema de forma contextualizada, pois podemos dizer que é praticamente
impossivel dissociar o aprendizado da Matematica Financeira do cotidiano das
pessoas. Nao se deve reduzir o seu ensino a apenas calculos com suas respectivas
formulas, sem nenhuma contextualizag&o.

E, saber lidar com financas, bem como aproveitar-se das ferramentas
financeiras que o mercado oferece, pode possibilitar ao aluno uma melhor saude
financeira e uma vida mais estavel. (LEAL; NASCIMENTO, 2008).

A grande maioria da populacao brasileira e mundial tem o0 sonho de comprar
sua casa propria, adquirir um carro novo, realizar viagens no periodo de férias e
outros, assim, ao propor para os alunos o trabalho com a Matematica Financeira,
esperamos que 0S mesmos se sintam motivados e interessados.

Ramos (2001) entende que os trabalhos de pesquisa, quando realizados de
acordo com os interesses, as motivacdes, aptidées, competéncias, habilidades,
entre outras prerrogativas ligadas as condi¢cdes pessoais do estudante, fazem-nos
acreditar que trardo melhores resultados de aprendizagem por parte do educando,

percebemos ainda como educadores, que se mantermos a motivacdo no decorrer
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das aulas, contaremos com uma maior dedicagdo e compromisso com a atividade a
ser realizada, possibilitando a construcdo de um aprendizado mais significativo.

A condicdo do tema esta diretamente relacionada ao curriculo do curso
técnico em Administracdo € necessaria para nhao causar estranheza no
desenvolvimento escolar, queremos é agregar ao programa nossa pesquisa,
oferecendo novas possibilidades ou acrescentando as ja existentes. Ao
implementarmos a metodologia REACT como uma estratégia de ensino
contextualizado, acreditamos que 0 estudante se sentira mais préximo da
Matematica e tera um olhar mais humanizado para esta disciplina, percebendo que
ela realmente esta presente em seu cotidiano, além de deixar de ser mero copiador
de conteudo repassado pelo professor, que também copiou de outro e nada tem a

oferecer de si. (DEMO, 2000 apud RAMOS, 2001).

3.7 APREPARACAO DO AMBIENTE DE TRABALHO

Uma sala de aula limpa, arejada e com luminosidade adequada favorece todo
e qualquer processo de ensino e de aprendizagem, além da disposicao proposital
dos materiais, recursos didaticos e mobilias disponiveis. Campbell, Campbell e
Dickinson (2000) definem esse ato como sendo a criacdo de ambientes inteligentes.

Para estes autores:

[...] a inteligéncia é melhorada através da interacdo com outras pessoas,
através de materiais de recurso em livros e bancos de dados e através dos
instrumentos que usamos para pensar, aprender e solucionar problemas,
como o lapis e papel, agendas e diarios, calculadoras e computadores e
outros. (CAMPBELL, CAMPBELL; DICKINSON 2000, p. 24).

As equipes de trabalho serdo dispostas em mesas circulares, permitindo que
todos 0s componentes possam se ver e comunicarem mais facilmente. Organizamos
também, proximo a mesa do professor, uma bancada com todos 0S recursos
disponiveis para a realizacdo da atividade. Deixamos por conta das equipes a
escolha final do material a ser utilizado por eles, pois todas as oportunidades de
aproximacéo com a vida em sociedade sera aproveitada nesta atividade, e sabemos
que a tomada de decisdo do que se compra, do que se usa, do que se tem

disponivel, permeia nossa vida em sociedade.

34



3.8 RECURSOS DIDATICOS

Segundo Souza (2007) recurso didatico é todo material utilizado como auxilio
nos processos de ensino e de aprendizagem do conteddo proposto para ser
aplicado pelo professor aos seus estudantes. Da lousa branca ao laboratério de
robdtica (existente em algumas escolas), sabemos que existem alguns recursos que

podem ser explorados pelo professor.

3.9 DURACAO DA PROPOSTA DE ENSINO

Por meio da nossa experiéncia docente e do convivio com o ambiente
escolar, sabemos que o curto tempo de uma hora aula e a pouca guantidade de
aulas semanais prejudicam os processos de ensino e de aprendizagem, sendo o
primeiro um desafio que nos professores enfrentamos ao propor aulas diferenciadas,
além da exigéncia dos prazos escolares. Mas podemos fazer dessa situagcdo uma
aproximacdo da realidade para o nosso estudante, pois em sociedade somos
sempre cobrados dentro de prazos determinados e geralmente curtos, na maioria
das vezes a decisdo final de comprar ou ndo comprar, sera um tanto imediata.
Determinar o prazo para a atividade proposta contribuird para preparar os futuros
cidaddos a conviver com regras impostas pela sociedade, tais como preciséo, prazo
e exatiddo, que estdo diretamente ligadas aos compromissos de um sujeito que vive
em sociedade, além de estarmos familiarizando os discentes com a metodologia
REACT, pois sabemos que o R (relacionar), esta vinculado a necessidade de
relacionar o que se esta aprendendo com experiéncias reais.

Ressaltamos que o objetivo das nossas atividades nao se restringe apenas ao
calculo e a manipulacdo das férmulas, o que leva a crer que é necessario esse

tempo em sala de aula.

3.10 O PAPEL DO PROFESSOR COMO UM FACILITADOR

Na concepcao de Ramos (2001), o professor deve dar oportunidade ao aluno
de errar, discutir, verificar suas hipoteses, encontrar solu¢cdes proprias, discordar,

argumentar e, sobretudo, saber rever sua posicdo frente ao conhecimento.
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Metaforicamente, Splitter e Sharp (1999, apud RAMOS, 2001) ilustram o papel do
professor como um provocador, um gerente, um motivador, um mediador, um
facilitador, um treinador, um teceldo, uma parteira e um severo critico. Sabemos que
o professor é uma referéncia dentro do contexto escolar, que a partir de suas
propostas e acdes 0s estudantes iniciam suas producdes.

Importante ressaltar que o professor enquanto facilitador no processo de
aprendizagem nao deve oferecer respostas prontas ao aluno. Ele deve provocar os
estudantes com questionamentos que o0s levem a construir seu préprio
conhecimento e sempre dar o devido apoio. Nem sempre 0 acerto significa que
houve assimilacao do contetdo a ser apreendido.

Demo (2000, apud RAMOS, 2001) descreve que o papel do professor é
essencialmente educativo e ndo instrucionista. Acrescentamos Perrenoud (2000,
apud RAMOS, 2001), que cita a pesquisa como intelectual, emocional e relacional a
momentos fortes, que asseguram a memdria coletiva e a confianca de alguns alunos
para realizacdo das atividades. Sendo a confianca muito importante para o
compartilhamento e apresentacdo dos trabalhos desenvolvidos e construidos pelos

participantes.

3.11 APRESENTACAO DOS TRABALHOS REALIZADOS PELOS ESTUDANTES

Gardner (1995, apud RAMOS, 2001) enfatiza a importancia da apresentacao
publica, pois todos os alunos terdo a oportunidade de examinar o que todos os
outros fizerem. Para ele, ao expor seus projetos, 0os alunos descrevem a génese, 0
proposito, os problemas e as futuras implicacdes, além de poder responder
guestionamentos dos colegas e do professor. A apresentacdo aproxima, mais uma
vez, o estudante da realidade, pois no mundo atual, possuir uma boa oralidade e ter
uma comunicacdo clara € necessario e importante, especialmente em meios
profissionais.

Segundo Moura (1993, p. 108 — 110), é importante desenvolver nos alunos o
pensamento e a sensibilidade de “[...] que os trabalhos devem ser planejados e
realizados de modo a possibilitarem uma boa interacdo com o publico na forma de

exposicoes interativas tipo ‘feiras de ciéncias’ ou projetos expositivos integrados a
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escola”. Além de apresentar um cunho social para ndo se restringir aos muros da

escola.

3.12 AVALIACAO DO PROCEDIMENTO

O ato de avaliar é bastante criticado no cenario educacional, pois este se
resume muitas vezes a avaliacdes padronizadas ou tradicionais que concentram o
ensino e a aprendizagem na memorizagdo e recordacdo, segundo Campbell,
Campbell e Dickinson (2000). Para os autores, as notas ou pontuacdes isoladas
proporcionam aos estudantes, professores e a outras pessoas interessadas no
processo informacgdes insuficientes sobre o desempenho. Tal visdo entendida como
unidimensional ndo transmite o que o aluno realizou e achou desafiador.

Assim, a nossa avaliacdo ocorreu em todas as etapas envolvidas no
processo, tais como o planejamento, estratégias usadas, construcdo, participacao,
realizacdo, entendimento ou ndo, apresentacao e validacdo dos resultados obtidos
pelos estudantes. Realizamos uma avaliacdo multidimensional, na tentativa de
obtermos informacdes sobre o desempenho do aluno a partir de muitas fontes, afinal
‘Quando a avaliagdo lida com aspectos mais essenciais e importantes da
aprendizagem, ela pode influenciar e melhorar a instrucdo de maneira positiva”.
(CAMPBELL, CAMPBELL,; DICKINSON, 2000, p. 266).

3.12.1 Autoavaliacéo

Em nossa pesquisa, 0 aluno é o protagonista. Devido a isso, propomos que
haja a autoavaliacdo. Wanderley (1999, apud RAMOS, 2001) escreve que a
participacdo do aluno no processo de avaliacdo, em geral, fica renegada a um
segundo plano. Ele se torna um simples observador da avaliacao realizada sobre
todo o seu processo de pesquisa e construgdo, em uma pedagogia tradicional
valorizamos apenas o que ndo se sabe. Para Ramos (2001, p. 89), “essa pedagogia
da valorizacdo do néo saber traz, para o sistema de avaliagdo, um grande prejuizo
guando né&o se valoriza 0 que o aluno é capaz de fazer, mas sim o que ele ndo da
conta de fazer sozinho”.

E, quando os estudantes sao solicitados a refletir sobre seu proéprio trabalho,

eles assumem um papel ativo, e ndo passivo, no processo de aprendizagem. Um
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dos objetivos da educacdo € desenvolver pessoas autbnomas; os estudantes
precisam de oportunidades para lidar com sua propria aprendizagem e criticar seu
desempenho. Compreendendo as escolhas que fizeram em seu trabalho e as
opcOes que rejeitaram, 0s estudantes adquirem habilidades para o crescimento
continuo fora da escola, em qualquer lugar onde ocorram atividades espontaneas e
abertas, nas palavras de Campbell, Campbell e Dickinson (2000, p. 267).

Dialogando com essas ideias, realizamos a autoavaliacdo sob dois aspectos

interdependentes:

) Autoavaliagao individual — oportunizando a cada estudante analisar,
refletir e expressar sua participacdo ao longo do trabalho, comentando
como se deu seu envolvimento tanto individual quanto coletivo no
processo. Ramos (2001, p. 90) ressalta que o exercicio da autonomia e
da independéncia do Ser como autdbnomo, pode desenvolver no
educando o senso de compromisso, lealdade e ética como ser social;

1)) Auto avaliacdo em equipe — para Ramos (2001, p.90), quando os
estudantes sabem o0 que se espera deles e de seus pares,
relacionamentos positivos podem ser desenvolvidos mais facilmente.

Momentos de cooperagcdo como esses, proporcionam aos professores um

leque extenso de observacdes sobre o bom ou mau trabalho e também sobre a
qualidade do ensino. Descobrimos as percepcdes dos estudantes em relacao a aula,
as experiéncias dos colegas e das turmas com suas realizacbes e frustacoes.
Sabemos de nossa vivéncia em sala de aula que os discentes gostam quando a
atencdo estd voltada para eles, se sentem animados em comentar sobre o que
estdo fazendo ou tentando fazer, mesmo que em conversas informais, suas
responsabilidades aumentem e eles se sintam mais importantes e motivados a

estudar, ou até mesmo pressionados a produzir algo.
3.12.2 Avaliacéo feita pelo publico participante
Para permitir o exercicio de algumas habilidades sociais, tais como tolerancia,

empatia, compreensao e outras, € importante que os alunos emitam sua opiniao

sobre os trabalhos das outras equipes. Segundo Ramos (2001), o educando que
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tem a possibilidade de analisar e refletir sobre a apresentacdo do outro, pode tirar
grande proveito para si.

A avaliacdo feita pelo publico participante toma lugar de destaque, pois
segundo Ramos (2001), € o momento que o estudante faz criticas a forma como é
avaliado, tem a oportunidade de exercer o outro lado dos processos de ensino e de
aprendizagem, podendo chegar a conclusdo de que, as vezes, sua forma de
produzir ndo é a mais adequada. Nesse momento, 0 estudante talvez comece a

perceber em que deve melhorar.

3.12.3 Avaliacéo feita pelo professor facilitador

Campbell, Campbell e Dickinson (2000) propdem que o professor facilitador
deve emitir um parecer de forma critica positiva, na forma de aconselhamento e
reparacao dos pontos fracos, sempre reforcando o que foi bom na pesquisa, devera
ter em mente que sua avaliacdo vai além da descoberta dos resultados certos. O
professor terd a responsabilidade de tentar mensurar como foi todo o processo,
tentando descrever o comportamento e as acdes dos estudantes e ainda perceber
as potencialidades de cada sujeito, mesmo aquelas que sao inerentes as
habilidades tradicionais, como as linguisticas e matematicas.

Os autores citados acima aconselham aos professores realizarem sessdes de
discussdes ou buscar retornos escritos de seus alunos no final de cada unidade para

saber o que foi eficiente e o que faltou ao ensino.
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4 METODOLOGIA DA PESQUISA

Esta pesquisa tem abordagem qualitativa, conforme Oliveira (2007), que a
considera como “um processo de reflexdo e analise da realidade através da
utilizacdo de métodos e técnicas para compreensdo detalhada do objeto de estudo
em seu contexto histérico e/ou segundo sua estruturagdo”. (OLIVEIRA, 2007, p. 37).
Na medida em que procuramos analisar como 0 ensino contextualizado da
Matemética Financeira pode favorecer a aprendizagem de estudantes do curso
técnico em administracdo de uma escola publica estadual, vislumbrando suas
contribuicdes e limitacbes por meio de uma pesquisa participante.

De acordo com Gil (1991), a pesquisa participante é uma investigacao
empirica, que se caracteriza pela interacdo entre o pesquisador e 0s sujeitos da
pesquisa. Segundo D'Ambrosio (1997, p.79), "entre teoria e pratica persiste uma
relacdo dialética que leva o individuo a partir para a pratica equipado com uma teoria
e praticar de acordo com essa teoria até atingir os resultados desejados”.

Iniciamos pelo caminho da construc¢éo da fundamentacao tedrica do objeto de
estudo. Assim, a primeira etapa da nossa pesquisa foi constituida por uma reviséao
da literatura. De acordo com Ramos (2013), uma pesquisa bibliografica consiste em
um estudo sistematizado com base em material publicado em livros, artigos, revistas
e meios eletrbnicos, na busca da fundamentacdo tedrica do trabalho disponivel
sobre o tema. Para Machado (2007), a ciéncia gira em torno de duvidas e de
tentativas de compreensao dos fenbmenos, e a teoria é um esfor¢co para explicar tais
fenbmenos.

Mediante tais orientagcdes, buscamos na literatura pertinente informacdes que
se apresentaram relevantes para o estudo do tema. Sustentamo-nos nas reflexdes
originadas dessas leituras e construimos um planejamento no sentido de proceder a
um levantamento investigativo.

Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (1998) e Yin (2010) entendem que
anteriormente a coleta de dados, devemos realizar uma imersao no contexto a ser
estudado, com o objetivo de identificar questdes basicas e definir procedimentos
adequados para investiga-las.

Assim, a segunda etapa de nossa pesquisa constituiu-se na elaboracdo e
construcdo das atividades que seriam desenvolvidas no locus da pesquisa. Na

terceira, empiricamente, fomos a campo para aplicacdo das atividades elaboradas
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em acordo com metodologia REACT envolvendo conteddos de Matematica
Financeira. Para obtencdo dos dados houve interagcdo do pesquisador com o0s
sujeitos por meio de instrumentos de pesquisa (questionario, conversas) e da

observacédo, como € possivel verificar no Quadro 2:

QUADRO 2 — SEQUENCIA METODOLOGICA

ETAPAS DA PESQUISA 10120 | 30| 4° | 5° | 6°
Construgédo da fundamentacgéao tedrica

Elaboragéo das atividades e questionéarios

Aplicacdo dos questionarios

Aplicacdes das atividades em campo

Coleta de dados e observactes

Leitura e mapeamento dos dados

Andlise dos dados e observacdes coletadas

FONTE: elaborado pela pesquisadora.

4.1 LOCAL DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada em uma escola da rede publica estadual, localizada
na regido metropolitana de Belo Horizonte, Minas Gerais, que atende as
modalidades Ensino Médio regular, Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e Ensino

Técnico.

4.2 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (1999, p. 162) sugerem que a escolha do
campo onde serdo colhidos os dados, bem como dos participantes, € proposital. Ela
nao ocorre de modo aleatério e “o pesquisador os escolhe em funcdo das questbes
de interesse do estudo e também das condicdes de acesso e permanéncia no
campo e disponibilidade dos sujeitos”.

A Matematica Financeira integra o primeiro médulo do curso técnico em
Administracéo ofertado pela SEE/MG, além de ser conteudo programatico do 3° ano

de Ensino Médio.
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Os sujeitos participantes desta pesquisa sdo uma turma do curso Técnico em
Administracdo formada por 27 estudantes. Ressalta-se que 21 estudantes

responderam ao questionario e 19 participaram das atividades.

4.3 A REVISAO DA LITERATURA

Para identificarmos as pesquisas sobre a aprendizagem contextualizada no
periodo de 2010 a 2017 no Brasil, recorremos ao banco de teses e dissertacfes da
Coordenagédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). O
procedimento de busca nesse banco percorreu o seguinte caminho: palavras-chave
da nossa pesquisa; nivel, Mestrado, e ano-base para a pesquisa.

ApoOs identificarmos os trabalhos que faziam interface com nossa pesquisa,
iniciamos o procedimento de suas analises. Seguimos as trés fases propostas por
Bardin (2010): a pré-analise; a exploragdo do material; o tratamento dos resultados;
a inferéncia e a interpretacao.

Na pré-analise, procedemos com a leitura do titulo, do resumo das palavras-
chave de cada um dos trabalhos no sentido de obter as informagfes gerais e as
mais especificas, tais como: foco teméatico; problema; objetivos do estudo;
resultados obtidos e contribuicdes tedricas e praticas ao campo da pesquisa. O
critério para selecionar os trabalhos foi o de que os mesmos estivessem, de alguma
forma, relacionados com a nossa investigacdo. De posse dessas informacdes,
realizamos a exploragdo do material com a leitura completa desses trabalhos. Por
altimo, tratamos os resultados, realizamos inferéncias e interpretacfes dos textos

selecionados.

4.4 TRABALHO EM CAMPO

Apbs realizacdo do estudo bibliografico iniciamos nosso trabalho em campo
seguindo nosso cronograma.

No 1° semestre de 2018, definimos a escola para realizagdo das nossas
atividades em campo. Mediante conversa com a direcdo e a supervisao pedagodgica,
apresentamos nossa proposta de pesquisa e recebemos a devida autorizacdo para

efetivacédo do trabalho.

42



Logo apos, fizemos contato com o professor responsavel pela disciplina de
Matematica no curso técnico em Administragdo e alinhamos as datas, o tempo e a
disponibilidade de aula que nos seriam oferecidos.

Feito isso, iniciamos o cadastro da nossa pesquisa na Plataforma Brasil. A
Plataforma Brasil € uma base nacional e unificada de registros de pesquisas
envolvendo seres humanos para todo o sistema do Comité de Etica e Pesquisas
(CEP) e a Comiss&o Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP).

Finalizadas essas etapas, partimos para o contato com a turma de estudantes

participantes da pesquisa.

4.5 ETAPAS DA PESQUISA

Para realizac@o da nossa pesquisa em campo, foram necessarios 6 modulos
hora/aula (50 minutos), assim divididos:

— 1 modulo hora/aula: apresentacao e aplicacao de questionario.

4 médulos horas/aula: execucédo das atividades.
— 1 mddulo hora/aula: agradecimentos.

Com duracdo de 1 hora/aula (50 minutos) o primeiro encontro consistiu na
apresentacao da pesquisadora e da proposta de pesquisa para os estudantes e a
primeira coleta de dados. Adotamos para nossa primeira coleta de dados um
questionario (Apéndice 1) destinado a captar o perfil pessoal e profissional dos
colaboradores da nossa pesquisa e suas percepcdes sobre a Matematica em sua
vida.

Seguindo orientacdes de Marconi e Lakatos (2008) e Yin (2010) anexamos,
ao instrumento de pesquisa, uma carta (Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido) explicando a natureza da pesquisa, seus objetivos, sua importancia e a
necessidade de se obter respostas, uma autorizagdo para a utilizagdo dos dados
fornecidos no questionario para os fins da pesquisa, além de oferecer garantia ao
respondente de sua privacidade por meio do anonimato durante qualquer
apresentacao de resultados da mesma. Todos o0s estudantes aceitaram participar;
assim, passamos para a assinatura da Carta de Livre e Esclarecido Consentimento

e entrega do questiondario para 0s mesmos responderem.
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Conforme orientacdo de Marconi e Lakatos (2008) e Severino (2007), esse
questionario foi pré-testado para sua validagdo, com 10 (dez) estudantes nao
pertencentes ao universo dos que seriam investigados. Com o retorno do primeiro
pré-teste foi possivel identificar que os itens ndo geraram davidas e foi possivel
realizar um prognadstico do tempo necessario para responder.

Com a finalidade de avaliar o tempo médio necessario para se responder ao
questionario, no processo de validacdo cronometramos 0 tempo gasto para
respondé-lo. De posse desses dados, calculamos que o tempo médio necessario
para responder ao mesmo seria de aproximadamente 20 (vinte) minutos. Ao
entregar o questionario aos sujeitos da pesquisa, esse tempo médio era informado
com a intencdo de permitir um planejamento por parte dos pesquisados para que
eles pudessem respondé-lo sem interrupcao.

Vinte e um estudantes foram investigados sobre sua relagdo com a
Matematica no contexto geral da sua vida, seja pessoal, profissional ou de
estudante. O levantamento dos dados ocorreu com a aplicacdo de um questionario
no periodo de maio a junho de 2018, e observacdes realizadas pelo pesquisador no
contexto do estudo ao longo do ano de 2018.

O instrumento de coleta de dados foi elaborado em formulario impresso com
perguntas dissertativas e dicotbmicas. O questionario possuia 20 (vinte) perguntas
distribuidas em quatro categorias: caracterizacdo dos sujeitos (cinco perguntas),
relacdo e interacdo com a Matematica em seu trabalho (oito perguntas), interacdo e
relagdo com a Matematica no seu dia a dia incluido o ambiente escolar (seis
perguntas). Destinou-se para a pergunta 20 (vinte) um espaco necessario para que
0 sujeito investigado pudesse se manifestar sobre algum assunto do qual as
perguntas anteriores nao teriam lhe dado a oportunidade de fazé-lo.

Nas perguntas relativas a caracterizagcdo do sujeito, procuramos qualificar:
sexo; faixa etaria; formacao; profisséo.

Com a finalidade de identificarmos as relacdes e interagfes do sujeito com a
Matematica em seu trabalho, as perguntas aqui elaboradas tinham como objetivo
coletar informacdes se o trabalho exigia conhecimentos matematicos e quais seriam
esses conhecimentos, além de, também, tentar captar a possivel ligacdo entre o

trabalho e a escola ou vice-versa.
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Com o objetivo de captarmos a relacdo e utilizacdo da Matemética em seu dia
a dia, as perguntas subsequentes foram elaboradas para o estudante responder se
ele percebe a Matematica ao seu redor e suas praticas. Perguntamos, também se o
mesmo ja teria vivenciado em sua vida escolar alguma atividade pratica ou que
contextualizasse o ensino mediado pelo professor.

A Ultima pergunta do questiondrio consistiu em um espaco para que 0S
estudantes se manifestassem sobre a Matematica, que as perguntas anteriores nao
Ihe deram a oportunidade de fazé-lo.

Do total de 21 (vinte e um) questionarios distribuidos, todos foram
respondidos e devolvidos para tabulacdo e analise e discussdo das respostas.
Assim, possibilitou-nos construir um quadro da visdo dos estudantes sobre a
Matematica na vida das pessoas, ou seja, ter uma visdo geral do panorama das
relacdes e interacfes dos sujeitos investigados com Matematica.

Feito isso, partimos para o desenvolvimento e aprimoramento das atividades

gue desenvolvemos em sala com os estudantes:

QUADRO 3 - ETAPAS DO TRABALHO EM CAMPO

ETAPAS DA PESQUISA 10120 | 30| 4° | 5° |6° | 7°
Conversa com a direcéo da escola

Conversa com o professor responsavel da turma

Elaboracéo do questionario

Validagéo do questionario

Aplicacdo dos questionarios

Elaboracgéo das atividades

Aplicacéo das atividades

Avaliacéo dos sujeitos participantes da pesquisa

Avaliacéo da pesquisadora

Agradecimentos pela participacdo

FONTE: elaborado pela pesquisadora.

4.6 A ELABORACAO DAS ATIVIDADES

Como um dos principais objetivos da contextualizacdo do processo de ensino
e de aprendizagem é trazer o conteldo que se ensina e se aprende para perto dos
estudantes, de modo a diminuir a lacuna que existe entre a Matematica escolar e a

Matematica da vida, nos debrugamos sobre a estrutura curricular do curso Técnico
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em Administracdo para definirmos qual contetdo iriamos abordar de modo a utilizar
a metodologia adotada em nossa pesquisa REACT e assim construimos as
seguintes atividades:
— Atividade 1' (Apéndice 2) — Pagamento de boleta (juros simples);
— Atividade 2 (Apéndice 3) — Crescimento de uma divida (funcéo
elementar matematica e progressoes);
— Atividade 3 (Apéndice 4) — Financiamento: célculo de prestacdes

(juros compostos e progressoes).

As atividades consistiam na apresentagao inicial de uma situag&o-problema,
seguida de perguntas que o aluno tinha de articular entre a interpretacdo do texto
inicial e seus conhecimentos prévios, sempre envolvendo temas da Matemética
Financeira submetida a contetdos do Ensino Médio, como Progressdes e Funcdes.

Para Cunha (2014, p.39), “a formacéo pela Educagédo Financeira, ocorre a
partir do momento em que cada atividade abrange uma tematica que simula
situagdes comuns a um individuo que va fazer alguma aplicacdo, financiamento ou
participar do mercado de trabalho”. Assim, nossas situagdes foram, de certa forma,
adaptadas ao grau cognitivo de um estudante do Ensino Técnico, porém sem deixar
de lado as incontinéncias da vida real.

Fortalecendo ainda mais nosso trabalho, apropriados de alguns documentos
importantes que sustentam a diretriz da educacdo em nosso pais, entre eles
destacamos os Eixos Cognitivos preconizados pela Matriz de Referéncia do Novo
ENEM (2009):

I. Dominar linguagens (DL): dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e
fazer uso das linguagens matematica, artistica e cientifica e das linguas
espanhola e inglesa.

II. Compreender fenébmenos (CF): construir e aplicar conceitos das varias
areas do conhecimento para a compreensao de fendmenos naturais, de
processos histdrico-geograficos, da produgdo tecnolégica e das
manifestagfes artisticas.

lll. Enfrentar situacdes-problema (SP): selecionar, organizar, relacionar,
interpretar dados e informacdes representados de diferentes formas, para
tomar decisdes e enfrentar situagbes-problema.

! Atividade elaborada pela pesquisadora.

Z Atividade elaborada pela pesquisadora.

% Atividade retirada e adaptada do livro Matematica: Ciéncia e Aplicac6es

IEZZI, Gelson et al. Matematica: Ciéncia e Aplicacdes. 9. ed. Sdo Paulo: Saraiva, 2017.
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IV. Construir argumentacdo (CA): relacionar informagdes, representadas em
diferentes formas, e conhecimentos disponiveis em situacdes concretas,
para construir argumentacao consistente.

V. Elaborar propostas (EP): recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na
escola para elaboracdo de propostas de intervencédo solidaria na realidade,
respeitando os valores humanos e considerando a diversidade sociocultural.
(BRASIL, 2009, p.1).

Em nosso estudo desenvolvemos, principalmente, Competéncia de area 5 —
Modelar e resolver problemas que envolvem variaveis socioecondmicas ou técnico-
cientificas, usando representacfes algébricas e que conta com as seguintes
habilidades a serem tratadas pelo Novo ENEM (BRASIL, 2009):

H19 - Identificar representacdes algébricas que expressem a relacédo entre
grandezas.

H20 - Interpretar gréafico cartesiano que represente relacbes entre
grandezas.

H21 - Resolver situagdo-problema cuja modelagem envolva conhecimentos
algébricos.

H22 - Utilizar conhecimentos algébricos/geométricos como recurso para a
construcdo de argumentacao.

H23 - Avaliar propostas de intervencdo na realidade utilizando
conhecimentos algébricos. (BRASIL, 2009, p.6).

Pois € sabido que a Matematica Financeira lida com o dinheiro em relacédo ao
tempo.

As atividades propostas buscam dar autonomia critica ao aluno, levando-o a
guestionamentos que s6 surgiriam em situa¢des futuras, quando estariam sozinhos
para resolver seus proprios problemas matematicos, sem qualquer experiéncia.
Despertar no estudante a necessidade de argumentacao, seja ela oral ou escrita na
linguagem matematica, era um dos pontos relevantes do nosso trabalho, e isso
acontece com a antecipacéo de discussbes em sala de aula, dando oportunidade de

simulag@es e vivéncia que por fim, na vida real, serdo tratadas de forma natural.

4.6.1 A descricéo das atividades propostas

Os quadros a seguir nos fornecem uma visédo geral sobre as atividades que

foram propostas e realizadas pelos estudantes:
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QUADRO 4 — DESCRIGCAO DA ATIVIDADE 1: PAGAMENTO DE BOLETO

Atividade 1: Pagamento de boleto atrasado

Proposta

Conhecimentos prévios

Transferéncia de
conhecimento

Por meio de uma situagéo-
problema presente no
cotidiano. Realizar calculos
que permitam saber o valor
dos juros e multa ao se pagar
um boleto atrasado.

— Porcentagem;
— Regrade trés;

de medida de tempo;
— Operac0es basicas
fundamentais: adicéo,

divisdo;
Manuseio calculadora.

— Transformagé&o de unidades

subtracao, multiplicacdo e

— Juros simples;

— Funcéo afim:
parametros da fungéo,
lei da fungdo, dominio,
contradominio e imagem
e outros;

— Sequéncias numéricas
(Progressao Aritmética);

— Equacéo geral da reta

(Geometria analitica).

FONTE: elaborado pela pesquisadora.

QUADRO 5 — DESCRICAO DA ATIVIDADE 2: CRESCIMENTO DE UMA DiVIDA

Atividade 2: Crescimento de uma divida

Proposta

Conhecimentos prévios

Transferéncia de
conhecimento

Por meio de uma situacgéo-
problema presente no
cotidiano, realizar a analise
do crescimento de uma
divida.

— Operag0bes basicas

fundamentais: adi¢éo,
subtracdo, multiplicacéo e
diviséo;

— Construcéo de graficos no

plano cartesiano;

— Juros simples;
— Manuseio calculadora e

régua.

Funcdo Afim: pardmetros da
funcdéo, lei da funcao,
dominio, contradominio e
imagem e outros;
Sequéncias numéricas
(Progressao Aritmética);
Equacéo geral da reta
(Geometria analitica).

FONTE: elaborado pela pesquisadora.

QUADRO 6 — DESCRICAO DA ATIVIDADE 3: FINANCIAMENTO (CALCULO DE

PRESTACOES)

Atividade 3: Financiamento (célculo de prestacées)

Proposta

Conhecimentos prévios

Transferéncia de
conhecimento

Por meio de uma situacédo-
problema presente no
cotidiano, realizar célculos de
prestacdes e avaliar qual a
melhor forma de pagamento
para a aquisicdo de um bem
movel.

— Operac0es basicas
fundamentais: adicéo,
subtracao, multiplicacdo e
diviséo;

— Potenciacao;

— Juros compostos;

— Calculo de prestacoes;

— Manuseio calculadora.

— Funcao Exponencial:
parametros da func¢éo, lei da
funcdo, dominio,
contradominio e imagem e
outros;

— Sequéncias numéricas
(Progressao Geomeétrica).

FONTE: elaborado pela pesquisadora.

4.6.2 A aplicacédo das atividades
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As atividades foram aplicadas no periodo noturno, geralmente as escolas
publicas estaduais oferecem essa modalidade de estudo nesse periodo, ja prevendo
gue muitas estudantes trabalham no diurno.

Para realizacdo das nossas atividades, o professor da turma nos ofereceu

um horario completo, que corresponde a 4 médulos hora/aula.

4.7 A ORGANIZACAO DA SALA

A organizacao do ambiente se deu anteriormente a chegada dos participantes
da pesquisa pela pesquisadora: as carteiras e cadeiras foram dispostas em equipes
de 6 a 7 integrantes. Foi reservada uma mesa para colocacdo de todos os recursos
e materiais didaticos disponiveis para execucdo das atividades e opostamente foi
organizada uma mesa com lanche, como forma de agradecimentos pela

disponibilidade e participacdo na pesquisa.

4.8 OS RECURSOS E MATERIAIS DIDATICOS

Listamos abaixo os recursos utilizados:
— Coépias da situacdo-problema para cada equipe;
— Folhas de cartolina ou similares para a construcdo dos cartazes;
— Pincéis de cores variadas para as escritas necessarias;
— Réguas de 30 cm e 100 cm;
— Livros didaticos de Matematica do Ensino Médio para eventuais
consultas;

— Calculadora.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1997) indicam que ha estudos e
experiéncias que evidenciam como a calculadora € um instrumento que pode
contribuir para a melhoria do ensino e de aprendizagem da Matematica. De acordo
com os PCN’s (1997), a calculadora pode ser usada como um instrumento motivador
na realizagcdo de tarefas exploratorias e de investigagao.

Assim, para agilizar nossas operacgdes, optamos pelo uso de calculadoras

cientificas em nossas atividades, para minimizar a morosidade das operacdes e
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focar na interpretacdo das tarefas (NASSER, 2009). Essas calculadoras ja existem
em grande maioria nos celulares, principalmente nos de tecnologia mais recente ja
disponiveis a muitos brasileiros, entre eles os estudantes do Ensino Técnico. No
entanto, realizamos a verificagcdo se todos o0s sujeitos da pesquisa possuiam
telefone celular. Todos os envolvidos estavam com seus aparelhos, mesmo assim,
foram disponibilizadas calculadoras cientificas.

A dificuldade de utilizacdo da calculadora pelos estudantes causou um grande
espanto, pois tinhamos a suposicdo que, por se tratar de tecndlogos em
Administracéo, tal possibilidade ndo seria apresentada. A pesquisadora observou
que alguns participantes ndo conheciam teclas especificas como a de Potenciacéo
("), a insercdo de comandos como parénteses, 0 uso do recurso da memoéria. Assim,
surgiram varias duvidas durante 0 processo e sempre gue necessarias, as
mediagbes eram realizadas. Interessante citar que nesse momento, muitos
estudantes aprenderam a utilizar a calculadora, pois para muitos deles, seu uso de
restringia as operacbes basicas fundamentais (adicdo, subtracdo, multiplicacdo e

divisao).

4.9 O TRABALHO EM EQUIPE

Além do uso de calculadoras, optamos pelo trabalho em equipes. Trabalhar
em equipe € uma das caracteristicas da nossa estratégia de ensino e permite que
ocorram momentos de discussdo mais fecunda, em que o aluno defende o seu
ponto de vista, abarcando elementos dos textos, vinculando-os a conceitos
matematicos para construir sua argumentacao, confrontando e compartilhando com
seus colegas. Ponte, Boavida e Abrantes (1997) sustentam que o discurso oral,
escrito ou gestual, existe em toda relacédo de ensino-aprendizado e ainda afirmam

que:

a comunicacao oral tem um papel fundamental na aula de Matematica. Ela é
imprescindivel para que o0s alunos possam exprimir as suas ideias e
confronté-las com as dos seus colegas. A comunicacao oral & determinante
no que os alunos aprendem acerca da disciplina, quer sobre os conteudos,
quer sobre a prépria natureza da Matematica. (PONTE, BOAVIDA,;
ABRANTES, 1997, p. 14).
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Outro fator motivador para essa preparacdo € a necessidade de aproveitar o
maior tempo possivel para a execucao das atividades propostas. Sabemos que o
tempo é desafiador no processo de ensino e aprendizagem e, muitas das vezes, nédo
é suficiente para o desenvolvimento de todas as tarefas planejadas.

A medida que os estudantes iam chegando para inicio do trabalho, as equipes
foram sendo formadas de modo aleatorio.

Iniciamos o trabalho com 3 equipes formadas, sendo:

— Equipe A composta por 6 integrantes.

— Equipe B composta por 6 integrantes.

— Equipe C composta por 7 integrantes.

A escolha das atividades por cada equipe também se deu de modo aleatorio,
sendo entregues pela pesquisadora, sem nenhum conhecimento prévio do tema.
Pensando nisso, foi reproduzido um pequeno texto sobre Juros (Anexo 1) do livro
didatico Matematica. O objetivo desse texto é a familiarizac@o rdpida com o tema a
ser trabalhado e uma possivel retomada de memoria, pois todos responderam no
guestionario aplicado anteriormente terem conhecimentos de Matematica

Financeira. O quadro abaixo demonstra a distribuicdo das atividades por equipe:

QUADRO 7 — DISTRIBUICAO DAS ATIVIDADES POR EQUIPES.

Distribuicdo das atividades por equipes

Equipe Atividade Tema
Financiamento: célculo de prestac¢des (juros compostos e
A 3 progressdes).
Crescimento de uma divida (funcao elementar matemética e
B 2 progressdes).
c 1 Pagamento de boleto (juros simples).

FONTE: elaborado pela pesquisadora

4.10 A REACT

Apés toda a organizacao, a pesquisadora conversou com os estudantes sobre
a metodologia REACT comentando sobre as etapas e significado de cada uma
delas.

A dindmica da aula colocava o estudante como questionador acerca das

atividades a serem resolvidas. Os estudantes deveriam relacionar o0s
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conhecimentos ja adquiridos, experimentar solugbes, ou seja, ndo ter medo de
errar. Eles deveriam desenvolver o trabalho em equipe, de modo que a resolucao
aplicada fosse desenvolvida por todos. Dando continuidade, era importante que a
aprendizagem obtida com todo o processo fosse transferida para outros contextos e
ensinamentos.

Talvez um desafio dos docentes da atualidade seja a interdisciplinaridade
entre as disciplinas, e entre os conteddos de uma mesma matéria.

A figura 1 demonstra o processo ciclico e continuo quando se utiliza a
REACT:

FIGURA 1 — PROCESSO CICLICO E CONTINUO DA REACT
PROCESSO CICLICO E CONTINUO

Ensino tradicional

Discernimeato

Intervencio (problema resolvido)

Decisio

CORD

.
Loading Changy
o Fdacotion

FONTE: Apostila curso de capacitagdo Matematica em Contexto (2016, p.15)
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4.11 A REALIZACAO DAS ATIVIDADES

Conhecedores da REACT, os discentes comecaram a trabalhar nas
atividades recebidas por cada equipe. Em muitos momentos, a pesquisadora era
chamada pelas equipes para esclarecer alguma duvida. Percebia nestes momentos,
a inseguranca de muitos, impedia o acerto. As duvidas nunca eram sanadas pela
pesquisadora de forma objetiva, como os estudantes estavam habituados. Muitos
queriam respostas rapidas, sem que tivessem de fazer qualquer esforco em
raciocinar ou argumentar.

As vezes, sugeriamos a busca de outros caminhos para solucionar a
problematica, ndo necessariamente utilizando as formulas. O surgimento de
momentos como esses propiciou algumas observacdes por parte da pesquisadora,
em especial a dificuldade de alguns estudantes com a Mateméatica, apesar de
estarem cursando um ensino técnico.

Para Campbell, Campbell e Dickinson (2000):

Os alunos terdo muitas oportunidades para desenvolver sua inteligéncia
I6gico-matemética, ao exercitarem a l6gica dedutiva e indutiva, praticarem a
criacdo de gréficos e a padronizacdo, usarem os instrumentos de tecnologia
eletrbnica e participarem de experiéncias de aprendizagem auténticas, assim
como de jogos e atividades estimulantes. Além de ficarem mais interessados
em prosseguir seus estudos em Matematica e se preparem para carreiras
que possam utilizar o que aprenderam. (CAMPBELL, CAMPBELL;
DICKINSON, 2000, p.73).

As respostas dadas pelo professor ndo passavam de orientagdes como as
utilizadas por Polya (1995, p. 15) em “O Método de Questionar do Professor”, no
qual “as sugestbes devem ser simples e naturais, porque do contrario elas nao
poderiam ser discretas”. O autor ainda comenta que elas “devem ser genéricas,
aplicaveis ndo apenas ao problema presente, mas também a problemas de todos os
tipos, pois s6 assim elas poderdo desenvolver a capacidade do estudante e néo

somente uma técnica especifica”.

4.11.1 A apresentacao das atividades
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A exposicdo do material construido pelos estudantes foi uma parte
fundamental na implementacéo da nossa pesquisa, pois a equipe de trabalho teve a
oportunidade de iniciar a validacdo da sua descoberta com 0s outros participantes,
por meio das aproximacdes e distanciamentos das outras equipes. Sendo assim, a
apresentacao foi realizada em quatro momentos:

— Momento I fixacdo dos cartazes nas paredes da sala pela equipe. Cada
equipe colocou o cartaz proximo ao seu local de trabalho para deixar bem
visivel quem elaborou a atividade. Apd6s a fixacdo, solicitou-se aos
participantes observarem todos 0s cartazes expostos e perceber as
semelhancas existentes, provocando uma movimentacao dentro da sala.

— Momento II: os estudantes prepararam e executaram uma apresentagao
contando tudo que foi realizado no decorrer da sua producédo; para Moura
(1993), essa apresentacdo envolve fatores pessoais, emocionais e
psicolégicos. No entanto, o professor enquanto facilitador do processo
antecipadamente deve orientar aos estudantes que a exposi¢cao oral e visual
visa descrever com detalhes toda a percepcdo da equipe em relacdo ao
trabalho. E importante que o grupo fale os padrdes que foram sendo
percebidos até chegarem resolugcdo. Novamente, somos remetidos a
metodologia REACT, que se preocupa com a transferéncia do conhecimento
construido e apropriado, sendo este valido para outras situacdes de
preferéncia.  Apdés a apresentacdo, cada equipe avaliou 0 processo
oferecendo uma nota conceitual para analise da pesquisadora
posteriormente.

— Momento lll: a pesquisadora realizou a avaliagdo sobre todo o processo que
havia acontecido durante a aula e mencionou varios pontos que havia
observado.

— Momento IV: os estudantes que quisessem tiveram a oportunidade de
externar sua opinido individual sobre a realizacdo do trabalho, falando um

pouco sobre a participacdo no processo.

Encerradas as atividades, ficou acordado entre os participantes que a
pesquisadora retornaria a turma para agradecimentos e correcdes das atividades.

Alguns estudantes expressaram o0 desejo de participar novamente de uma
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experiéncia semelhante ao proposto. Eles solicitaram também que as resolucdes

fossem corrigidas para saber se tinham acertado ou errado.

4.12 FECHAMENTO

A pesquisadora retornou a turma no dia seguinte e agradeceu a todos pelo

empenho e dedicagédo durante todo o tempo da pesquisa. Aproveitou a oportunidade

e realizou a correcdo das atividades, conforme solicitado pelos participantes da

pesquisa. Nao houve a devolucéo, pois todos concordaram em ceder o material para

andlise da pesquisadora. Para a realizacdo dessa parte, utilizamos 1 maddulo

hora/aula.

Apresentamos abaixo um quadro que sintetiza todo o trabalho realizado em

campo:

QUADRO 8 — SEQUENCIA DO TRABALHO EM CAMPO

ETAPAS DA PESQUISA

10

20

30

40

50

60

70

80

10°

11°

12°

13°

140

Organizacdo da sala pela professora
pesquisadora.

Chegada dos estudantes.

Organizacao aleatoria das equipes.

Fala da pesquisadora sobre a pesquisa e
a metodologia REACT.

Distribuicdo aleatéria das atividades para
as equipes.

Desenvolvimento das
solucionar as atividades.

equipes para

Observagdes, conversas, auxilio e ajuda
as equipes.

Término do tempo para resolver as
atividades

Fixacdo do material construido pelas
equipes no entorno da sala.

Apresentacgdo dos trabalhos pelas
equipes.

Avaliacéo da professora pesquisadora.

Avaliac&o individual dos estudantes.

Agradecimentos.

FONTE: elaborado pela pesquisadora.
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4.13 RESULTADOS E DISCUSSAO

Os métodos e técnicas utilizados para compreensdo do objeto englobam a
amostra, a coleta e a andlise dos dados para producao de um relatorio e, finalmente,
a construcéo do objeto de pesquisa.

A “teoria de alcance restrito” (middle-range theory), que € definida como “um
conjunto de postulados logicamente interligados, compreendendo um maior ou
menor numero de fatos observados, e formando uma rede de generalizacdes, da
qual podem se derivar explicagdes para um certo numero de fendmenos sociais”.
(GINGRAS, 1993, p. 115, citado por DESLAURIERS e KERISIT, 2008, p. 136).

Pela “teoria de alcance restrito”, podemos mostrar, em situagdes particulares
bem delineadas, algum comportamento social que tenha -caracteristicas da
macrossociedade. Tal escolha se justifica, pois em nossa coleta de dados,
obtivemos muitas falas e acbOes dos estudantes participantes que podem ser
generalizadas.

Ao analisar os resultados, buscamos a confirmacédo da viabilidade do ensino
contextualizado utilizando a metodologia REACT no processo de aprendizagem dos
estudantes. Para tal, construimos os seguintes fundamentos:

a) Nao utilizacao da aula expositiva.

b) O professor apenas como mediador das atividades.

c) Utilizacdo dos conhecimentos prévios para solucionar as atividades.

d) Integracao teoria e pratica no processo de aprendizagem.

e) Transferéncia do aprendido na escola para a vida fora dela.

f) Desenvolvimento da capacidade de cooperagdao entre os estudantes no

trabalho em equipe.

g) Desenvolvimento da autonomia.

h) Avaliacdo de forma qualitativa para alcance de um resultado final, que

possibilitasse uma indicacao de aprovacdo ou desaprovacao da atividade.

i) Utilizacdo das etapas da metodologia REACT: Relacionar;

Experimentar;
Aplicar;
Cooperar,

Transferir
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4.13.1 O questionario

Nosso questionario foi respondido por 21 (vinte e um) estudantes que

estavam presentes no dia da aplicacdo em sala. Entretanto no dia da realizacéo das

atividades, 19 (dezenove) discentes estavam presentes, ou seja, 2 (dois) estudantes

Se ausentaram.

A caracterizagao geral da turma se deu da seguinte forma:

Todos os estudantes envolvidos possuem ensino médio completo.

Dois estudantes ja possuem uma formacao técnica.

Um estudante possui ensino superior completo.

Nove estudantes exercem atividade remunerada, ou seja, possuem trabalho.
Doze estudantes afirmam estar desempregados, mas admitem a utilizacdo da
Matematica no dia a dia.

As profissdes exercidas foram declaradas como caixa, vendedora, auxiliar
administrativo, supervisora, call center, vendedora de salgados (autbnoma) e
eletricista.

Dentre os que trabalham, todos admitem utilizar a Matemética em suas
atividades e 0s conhecimentos mais citados foram as operacfes basicas
fundamentais, seguido de porcentagem, descontos e algumas aplicacdes de

juros.

Em relacdo a percepcdo do uso da Matematica em seu cotidiano, independente

de trabalhar ou néo:

Dezesseis estudantes responderam que percebem a utilizacdo da Matemética
no cotidiano.

Quatro estudantes disseram néo perceber a utilizacdo da Matematica em seu
dia a dia, esses apenas marcaram nao como alternativa.

Um estudante n&o respondeu.

Chama a atencéo alguns estudantes ndo perceberem a Matematica, pois 0 mero

fato de realizar uma simples conta de adicdo, como uma compra que se faz, esta

diretamente relacionado ao uso da Matematica em nosso dia a dia. Supomos que

esses estudantes ndo estivessem dispostos a responder o questionario naquele

momento. Para facilitar a leitura de alguns resultados, organizamos nossa amostra

da seguinte forma:
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QUADRO 9 - FORMAGCAO DAS EQUIPES

Equipe A Equipe B Equipe C

E,— estudante 1 E;— estudante 7 E.;— estudante 13
E,— estudante 2 Es— estudante 8 E.,— estudante 14
E;— estudante 3 Ey— estudante 9 E.s— estudante 15
E,— estudante 4 Eio— estudante 10 E.¢— estudante 16
Es— estudante 5 E,;— estudante 11 E,;— estudante 17
E¢— estudante 6 E.» — estudante 12 E.s— estudante 18

E.q— estudante 19

FONTE: elaborado pela pesquisadora.

Dois estudantes nao participaram das atividades. Séao eles:

— Ezo— estudante 20

— Ez1— estudante 21

Vejamos agora algumas frases escritas pelos sujeitos da pesquisa. Essas, por
sua vez, permitiram que vislumbrdssemos como termos vinculados a Matematica
Financeira estdo presentes nas citagcbes dos estudantes. Para uma melhor
visualizacdo, sublinhamos esses termos. Tal condicdo satisfaz uma necessidade de
nossa pesquisa, pois acreditamos que o0 ensino e aprendizagem da Matemética
Financeira se tornara mais proveitoso quando associado ao dia a dia dos
estudantes, ndo podendo ser alinhado apenas com férmulas.

Eis as frases:
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E, — “No meu trabalho calculo muito troco.”

Ez— “Na hora de fazer um investimento se vale a pena ou ndo.”

Es — “Uso muito a soma e subtragdo, por que trabalho gerando boletos de

cartbes de crédito.”

Es — “Fazendo e apresentando trabalhos da escola e quando fago compras e

vendo meus produtos (cosméticos).”

Ee — “Uso Matematica no controle de dispensa (comida), nas receitas, na

conferéncia de trocos.”

Eg— “Percebo a todo momento que faco contas.”

Eo— “No pagamento de contas, em compras no supermercados e lojas.”

Ei0— “Pra comprar e dar troco para clientes, nas provas e atividades”

Ei13 — “Quando vou voltar trocos, e quando vou comprar ingredientes para meu

trabalho.”

Ei14 — “Na compra de algum produto a prazo, como a compra de um carro.”

Eis — “Um familiar meu foi comprar um carro e calculamos a porcentagem de

juros e o sistema de amortizagcdo para ver se a compra dava em nosso

orcamento.”

Ei1s — “Controle das dividas do més, controle de horas para cada atividade.”

Ei1g — “Troca do délar pelo real para uma viagem e internacional.”

Para endossar ainda mais a percepcao sobre a ligacdo do ensino da matematica
financeira com a vida das pessoas, construimos uma tabela, que explicita a

frequéncia que algumas palavras foram citadas nos 21 questionérios respondidos:

TABELA 1 — FREQUENCIA DOS TERMOS FINANCEIROS CITADOS PELOS ESTUDANTES

Termo citado Frequéncia (vezes)
Compras 13
Troco 10
Venda 10
Pagamento 6
Financiamento 5

Fonte: elaborada pela pesquisadora com dados da pesquisa realizada.

Facamos uma pequena pausa para propormos a seguinte reflexdo: os dados
obtidos acima séo valorosos para nossa pesquisa, que se propde a analisar como a

contextualizacdo do ensino favorece a aprendizagem de estudantes. Mas, também,
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gera um dado preocupante, pois a Ciéncia Mateméatica esta presente em varias
outras situacées do nosso mundo e poucos estudantes conseguem fazer essa
associacdo; observamos que ndo foram citados fenébmenos ligados ao estudo da
Fisica, Quimica e outros.

O professor nesse momento desempenha um papel fundamental, pois ele deve
ser o articulador dessa interdisciplinaridade e também da contextualizagcao dentro da
Matematica. Essa reflexdo pode ser um ponto de partida para outras pesquisas.

Somente um estudante mencionou tal proposicao:

E1 — “Acredito que a Matematica esta em tudo.”

Outra resposta que chama atencdo € a do Ej;; que cita Unidades e
Transformacfes de Medidas. Enquanto professores, sabemos da importancia de
conhecer e saber lidar com este conteddo, pois 0 mesmo € presente na vida

humana o tempo todo:

Ei11 — “No cotidiano usamos a Matematica a todo momento. Ex.. Quando
estamos esperando dar 10 horas e séo 9:36 fazemos a conta 60 — 36 = 24,
entdo faltam 24 minutos para as dez horas; nas receitas as vezes temos que

transformar quilos em miligrama, litros em mililitros, etc.”

Outra escrita que nos chama a atencéo para esta pesquisa é o desabafo do E;
acreditamos que quando o aluno cita a palavra defasagem, ele se refere a lacuna
gue existe geralmente entre a Matematica escolar e a Matematica do dia a dia.
Muitas vezes, em sala de aula o professor deixa passar oportunidades de
contextualizacdo do conteudo apresentado em diversas situagdes. Em momentos
assim, o docente ndo é culpado, pois € necessario avaliar varios atenuantes como

formacao, sistema e outros:

Ei> — “(...) minha duvida é porque a nossa matematica ensinada durante a vida
escolar é tdo defasada, pois mesmo eu sendo um aluno de bom pra 6timo tive
dificuldade no curso técnico na area mecanica que exige muitos calculos, mas

devido a defasagem da matematica dificultou.”
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Buscando uma explicacéo para a afirmacéo do Ei1», supomos que uma integragéao
maior entre as disciplinas se apresenta como uma possibilidade, pois a
fragmentacdo do ensino em nosso pais € uma fragilidade em nosso sistema
educacional.

De modo geral, podemos afirmar que o estudo da matemética financeira é
inerente a vida das pessoas, ou seja, faz parte do contexto de mundo. Assim,
podemos, enquanto professores, explorar de forma positiva ao se trabalhar este
conteudo, pois durante a observacdo das aplicacbes que serdo comentadas a
seguir, entendemos que € um assunto que chama a atencdo dos estudantes e
aguca a curiosidade. E a motivacdo € um aspecto importante nos processos de

aprendizagem.

4.13.2 A acdo em sala de aula — nossas observacfes

Durante o desenvolvimento dos trabalhos, foi possivel acompanhar intensos
dialogos entre os membros das equipes, demonstrando interesse, motivagao,
engajamento em equipe, comprometimento e participagdo com responsabilidade.
Observamos trocas de informacdes e ajuda ndo sO entre os integrantes de uma
mesma equipe, mas também entre as equipes, ou seja, a colaboracdo e a
cooperacao, durante o trabalho, tornaram-se elementos presentes. Tal momento vai
de encontro com a nossa proposta de utilizar a REACT.

Cada equipe demonstrou uma forma de interagir com a situagdo a ser
vivenciada e solucionada.

A equipe A demonstrou muita dificuldade em calcular o valor das prestagcdes
para ao final ter o valor do financiamento. Foi possivel perceber que eles nao
conseguiam associar que tal atividade também poderia ser solucionada por outros
caminhos, que ndo fosse apenas a formula que permite o calculo de prestacdes, ou
seja, ndo faziam uso de seus conhecimentos anteriores. A pesquisadora foi
acionada varias vezes por essa equipe para sanar davidas e confirmar resultados;
mesmo utilizando a calculadora, eles ndo confiavam no resultado, o que demonstra
uma caracteristica muito comum entre nossos estudantes, o medo de errar impede o
acerto. Nota-se a dificuldade de alguns alunos no trabalho com a calculadora, pois
guando sugerido o uso do modo cientifico na calculadora de aparelho celular, alguns

acreditavam n&o possuir este recurso no telefone.
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Um estudante da equipe B, comentou:

E.. — “Meu telefone nao tem essa calculadora.”

Imediatamente outro colega da equipe, interviu:

Es. — “Tem sim, gire a tela do seu telefone para vocé mudar o estilo da

calculadora.”

O E; ficou espantado e ao mesmo tempo admirado por nunca ter realizado tal
acao, ele afirmou utilizar o telefone e a calculadora muitas vezes ao dia, pois
trabalha com vendas. Ao final, a equipe A conseguiu solucionar o problema.

Foi notério que a equipe B, responsavel por analisar o crescimento de uma
divida e se apropriar de conceitos matematicos a partir da situacdo problema,
encontrava dificuldades. A equipe gastou muito tempo para realizar os calculos
solicitados, pois cada integrante encontrava um resultado, sempre era solicitada

ajuda da pesquisadora:

Es— “Como calcula porcentagem na calculadora?”
Ei» — “Faz uma conta de cada vez e anota no caderno, depois a gente

soma tudo e ver o total.”

Quando conseguiram chegar a um consenso dos resultados, iniciaram a
construcdo do grafico, que era o segundo passo. Algumas falas chamaram nossa

atencao:

Eo— “Eu ndo sei usar esta régua grande.”

A régua de um metro foi uma novidade no cartel de materiais escolares de
alguns estudantes, alguns apresentaram despreparo para lidar com instrumentos de
medidas.

Observamos também que na construcao do Plano Cartesiano para desenho

do grafico, houve dificuldades sobre qual escala utilizar e principalmente sobre
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nomear os eixos, percebemos a fragilidade para o trabalho com duas variaveis, ou

seja, 0 tempo e o montante (acumulado da divida).

E11— “Como vamos dividir para fazer o grafico?”

Talvez quando estes estudantes estudaram as Funcbes Matematicas
Elementares, o material ndo tenha sido potencialmente significativo, conforme a
TAS, pois eles apresentavam muitas duvidas. Foram realizadas muitas mediacdes
nesta equipe, mas os alunos questionavam por que a devolutiva era sempre em
forma de perguntas.:

E; — “A professora ndo falou quase nada.”

E;— “Eu ja estudei isso, mas nao lembro.”

A equipe C foi a que demonstrou menor dificuldade para solucionar sua
atividade, que consistia em efetuar o pagamento de um boleto atrasado.

Imediatamente surgiram comentarios sobre a ligacdo do tema com o cotidiano.

Eis — “Uma vez fui a casa lotérica pagar uma conta atrasada e a

atendente n&o sabia calcular o valor novo.”

Os integrantes da equipe C demonstraram uma menor dificuldade no
manuseio da calculadora, apesar de terem cometido erros simples. Durante o
trabalho, a pesquisadora realizou algumas provocacdes em relacdo aos resultados
encontrados e com certa facilidade conseguiram perceber as falhas e erros.

No decorrer das atividades, a pesquisadora ficou atenta as discussdes e falas
dos participantes, tentando captar o maximo de agfes e falas dos estudantes que
respaldavam os fundamentos norteadores de nossa observacao.

Selecionamos 5 falas que remetem as 5 etapas da REACT, apresentadas no
guadro a seguir:
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QUADRO 10 — OS ESTUDANTES E AS ETAPAS DA REACT

Etapas Equipe - Estudante Fala
Relacionar C-Ess “Nossa atividade é uma proposta bem pratica e esta
sempre no nosso dia a dia”.
Experimentar B-—E; “Dei o meu melhor, tentei resolver de varios jeitos”.
Aplicar C-Ess “Precisamos fazer a transformagédo das unidades de

medidas, pois elas ndo séo iguais. prefiro transformar
o tempo, porque acho mais facil”.

Cooperar C-E3 “Conseguimos trabalhar bem em equipe”.

Transferir B-E ) ) ~ . ~ .
- ! ‘Quando estudei fungdo no primeiro ano, ndo estudei

Jjuros e ndo sabia que poderia ser juntos’.

FONTE: elaborado pela pesquisadora.

No inicio dos trabalhos surgiram algumas duvidas por parte da pesquisadora
como, por exemplo, se a proposta seria valida para alcancarmos nossos objetivos,
pois observamos que 0s estudantes estavam retraidos perante o formato da
atividade e deslocados na organizacdo da sala, mas rapidamente foram se
habituando e tentando resolver as atividades.

Finalizado o processo de resolucdo das atividades, prosseguimos a

sequéncia do nosso trabalho.

4.13.3 Analise das apresentacdes

As apresentacdes seguiram a seguinte ordem:

— 12- Equipe A;
— 23— Equipe B;
— 32— Equipe C.

Um integrante de cada equipe realizou o comentario, falou do tema da
atividade permitindo que todos se inteirassem do assunto. A medida que liam o
enunciado da atividade, explicavam como resolveram e demonstravam a resolucao
gue foi realizada em cartazes, que estavam fixados no entorno da sala.

A atencdo de todos estava voltada para o colega que falava, ndo houve
nenhuma interrup¢do ou questionamentos entre os estudantes.

Novamente, algumas falas chamaram a atencdo, pois iam a encontro das

ideias expostas em nossa pesquisa. Citamos algumas:

Eis — “Sobre a proposta apresentada foi um modelo bem bacana, traz uma
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proposta diferente de sala, bem dindmica.”

Ei9— “Foi muito dificil lembrar das coisas de Matematica, mas a professora deu
boas ajudas.”

E4 — “Seria bom se tivéssemos mais aulas assim.”

E17 — “Quando a aula é diferente, o tempo passa muito rapido.”

Ao final de cada apresentacéo, foi solicitado as equipes que atribuissem uma
avaliacdo conforme mostrado abaixo para o processo o0 processo avaliado.

O objetivo da avaliacao era permitir que a pesquisadora conseguisse elaborar
um parametro de aprovacéo ou desaprovacao de nosso trabalho, a saber:

MR = Muito Ruim

R = Ruim
Re = Regular
B = Bom

MB = Muito Bom

E = Excelente

TABELA 2 — AVALIACAO ATRIBUIDA AS ATIVIDADES

Equipe Conceito atribuido
A MB
B MB
C MB

FONTE: elaborada pela autora.

A unido de trés conceitos MB (MB + MB + MB) sugere a indicacao de aprovacao

das atividades e da proposta de trabalho pelos colaboradores da nossa pesquisa.

4.13.4 Avaliac¢Oes individuais

Ao final das apresentacdes, foi reservado um tempo para que todos os atores
envolvidos no processo registrassem sua opinido sobre a participacdo no trabalho
de pesquisa. As opinides expressadas foram categorizadas como pontos positivos e
pontos negativos; nesse momento as equipes foram separadas e organizadas em

circulo, permitindo uma viséo periférica da sala por todos.
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Ressalta-se que, mais uma vez, os estudantes ficaram atentos as falas dos

colegas e nao houve nenhuma interrupgao.

Notamos que houve mais apontamentos positivos que negativos.

Pontos positivos:

E1 — “Eu gostei muito, pois tive a possibilidade de trabalhar com outros colegas
da turma, que muitas vezes nao temos contatos.”

E, — “A nova disposi¢cdo de organizagédo da sala de aula foi bem interessante,
pois geralmente sempre trabalhamos em fileiras.”

E; — “A interacdo entre os integrantes das equipes.”

Es — “A possibilidade de aprender novas coisas e relembrar o que foi estudado.”
E11— “Conseguir juntar a pratica e teoria na Matematica, que é muito abstrata.”
Eis — “Poder utilizar nossos conhecimentos para resolver os problemas, néo
precisa resolver somente de uma forma.”

E1, — “A aula ficou dinémica e diferente.”

Ei9— “O lanche estava muito gostoso.”

Es— “Néo tive vergonha de pedir ajuda.”

Ee¢ — “No inicio foi meio complicado, pensei que ndo conseguiriamos resolver,
mas com as conversas, ajudas e pesquisas conseguimos melhorar.”

Eis — “Nunca tinha utilizado uma régua de um metro para construcdo de um
grafico.”

Ei7— “O tempo passa muito rapido.”

Ei», — “Ser a primeira vez que fago uma atividade assim, que junta varios
conhecimentos matematicos.”
Eo — “Conseqgui perceber que algumas coisas podem ser estudadas juntas e por

que ndo aprendemos assim.”

Nos depoimentos dos estudantes referentes aos pontos positivos, ficam

evidenciadas algumas caracteristicas do ensino contextualizado e a aprendizagem

como:

— Utilizacdo de conhecimentos prévios, preconizado pela TAS;

— Cooperacao entre as equipes e seus integrantes;
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Transferéncia dos conhecimentos aprendidos na escola para as
situacOes da vida;

A motivacéo ao realizar as atividades, demonstrada pelo empenho de
todos;

A conexdo feita entre a proposta da atividade com situagcbes ja
vivenciadas por alguns;

A dinamica das aulas, tornando os estudantes ativos no processo e as
aulas menos desinteressantes;

A utilizacdo de instrumentos de medidas, tecnologias que propiciam

novos aprendizados.

Ainda sobre os pontos positivos, detectamos que em algumas falas os

estudantes retratam possiveis fragilidades existentes em nosso sistema educacional,

especialmente, no que tange a Educacédo Matematica, como:

A fragmentacéo de conteudos;

Pouca autonomia dos nossos estudantes em sala de aula;

O tempo como um fator desafiante para o professor, pois ele precisava
se assegurar que o planejado seja executado;

Excesso de aulas expositivas tradicionais.

Pontos negativos:

E; — “O medo de errar e ndo arriscar.”

Eg — “Esquecimento do que foi aprendido.”

E, — “Nédo lembrar as formulas, apesar de poder consultar livros e sites de

pesquisa.”

Quanto aos pontos negativos, encontramos algumas dificuldades em interpreta-

los, pois enquanto pesquisadora e professora de Mateméatica, esses pontos eram

confundidos.

Finalizadas as falas, novamente foi solicitado aos estudantes que atribuissem

uma avaliacdo, utilizando os mesmos conceitos adotados pela avaliagcdo das

esquipes. Apresentamos estes resultados na tabela abaixo:
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TABELA 3 — AVALIACAO ATRIBUIDAS AS ATIVIDADES PELOS ESTUDANTES
INDIVIDUALMENTE.

Estudante Conceito atribuido
E, E
E> MB
E; MB
E,4 MB
Es MB
Es E
E-, MB
Es E
Eq E
Eqo E
Ei1 MB
E MB
Eis MB
Eis MB
Eis E
Eis MB
Ei7 MB
Eis MB
E1o MB

FONTE: elaborada pela pesquisadora.

Com um somatdrio simples, sintetizamos as avaliacdes recebidas e obtemos o

seguinte resultado.

TABELA 4: RESULTADOS DAS AVALIACOES INDIVIDUAIS

Conceito atribuido | Quantidade Resultados (%)
Excelente 6 31,6%
Muito Bom 13 68,4%
Total 19 100%

FONTE: elaborada pela pesquisadora.

Essas informacdes demonstram novamente uma aprovacao do nosso trabalho,

na opiniao dos estudantes.

ApOs a analise apresentada e o0 que foi

descrito em nosso texto,

consideramos que a aprendizagem por meio de um ensino contextualizado se

apresenta como uma possibilidade a ser desenvolvida em sala de aula, em especial,

nas aulas de Matematica.

Desse modo, consideracdes mais gerais sobre essa experimentacdo estao

apresentadas no capitulo seguinte.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacdo tinha como objetivo responder a seguinte pergunta: Como o
ensino contextualizado da Matematica Financeira pode favorecer a aprendizagem de
estudantes do curso técnico em administragdo de uma escola publica estadual?

Para tanto, iniciamos nosso trabalho construido um estudo bibliografico sobre
as concepcbes e fundamentos deste ensino. Tal estudo permitiu identificarmos
algumas teorias e estudos que serviram de base para fundamentarmos uma
proposta metodolégica para ser trabalhada.

Ao revisitar 0s nossos objetivos especificos, observamos que caracterizamos
0 ensino contextualizado na discusséao trazida no Capitulo 2: “a partir do momento
que o educador traz para a sala de aula situacées com as quais 0 educando se
identifica, consegue uma das condi¢cdes fundamentais para o0 aprendizado: a
contextualizagdo e, consequentemente, a interagdo.” (Tafner, 2017, p. 1).

Estendendo para a Matematica, Navarra (2005) definiu o ensino
contextualizado da Mateméatica, como o envolvimento e aplicacbes de conceitos
matematicos em situacdes da vida real.

Apresentamos também a REACT como uma possivel metodologia de ensino
que os professores podem usar em sala de aula, em especial, nas aulas
deMatematica Financeira, afinal nossas observacfes e dados coletados mostraram
gue os estudantes vinculam a Mateméatica o tempo todo com o dinheiro e seu uso.

No Capitulo 3, construimos nosso referencial te6rico que serviu de base para
nossa pesquisa em campo. A luz da Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS)
proposta pelo pesquisador norte-americano David Paul Ausubel (1918-2008) e
outros estudiosos, fundamentamos nossa metodologia.

O capitulo 4 descreveu todo o processo metodoldgico realizado em nosso
trabalho. Nossa pesquisa se apresentou como qualitativa e participante.

Com a realizacao das atividades elaboradas, conseguimos promover algumas
reflexdes sobre nossa proposta. Foi possivel realizar um levantamento de
observacdes e de dados que permitiu analisar como o ensino contextualizado da

Matematica Financeira pode favorecer o processo de aprendizagem.
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Assim, a percepgdo que tivemos em nossas anotagdes acerca das falas dos
estudantes sobre a experiéncia vivenciada por eles, apresentou um resultado
satisfatorio a nossa pesquisa.

De fato, proporcionamos aos estudantes uma experiéncia diferente das aulas
expositivas tradicionais, tornamos as aulas mais dindmicas e menos
desinteressantes, os estudantes desempenharam um papel ativo durante todo o
processo, de acordo suas impressdes deixadas em suas avaliacdes.

O dialogo, a colaboracdo, a cooperacéo, a socializacdo das informacdes, o
empenho e o comprometimento dos sujeitos da pesquisa durante 0 processo
favoreceram nosso trabalho.

Diante das avaliacbes realizadas durante 0 processo comprovamos a
viabilidade de se trabalhar com a contextualizacdo do ensino, pois favorecemos de
forma positiva os processos de ensino e aprendizagem.

Igualmente, captamos algumas limitacdes e possibilidades que podem surgir
no decorrer destes processos:

— O tempo é um fator que interfere no trabalho em sala de aula, quando
nao bem planejado;

— Os estudantes apresentam deficiéncias na aprendizagem, existe um
acumulo de defasagem de conteddos, como ndo saber utilizar a
calculadora para determinadas situacoes;

— A dificuldade de revisitar conhecimentos aprendidos anteriormente;

— O medo de errar, impedindo novas oportunidades de aprendizagem;

— A formacéo dos professores.

Mas também listamos algumas possibilidades.

— Estudantes motivados e ativos nos processos de ensino e

aprendizagem,;

— Oportunidade de novos aprendizados advindos da demanda de

davidas entre as equipes, 0s colegas e a pesquisadora,

O bom trabalho em equipes, interacao e respeito;

— A aquisi¢ao de novos conhecimentos;

O entendimento significativo de alguns pontos;

O envolvimento dos estudantes nas resolucdes das atividades;
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— A construcdo de materiais potencialmente significativos para a
aprendizagem e o0 ensino.

Pelos resultados obtidos nesta pesquisa, espera-se contribuir para a melhoria
da educacdo do nosso pais, em especial com a Educacdo Matematica. Sabemos
que nosso trabalho apresenta falhas que devem ser revistas e corrigidas, além de
apresentar muitas duvidas, que podem ser entendidas como possiveis pesquisas
futuras. Finalizamos, assim, deixando alguns temas possiveis para outras
investigacoes:

— O uso da calculadora nas aulas de Matematica;

- A fragmentacdo dos conteddos nos processos de ensino e
aprendizagem;

— O estudo de estratégias e situacdes que possibilitem o ensino

contextualizado da Matematica.
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APENDICE 1

1. Questionario aplicado

1. Nome (caso queira se identificar):
2. Sexo: () Feminino —( ) Masculino
3. Idade: ( ) menor de 17 anos — ( )17 e18anos - ( ) Acima de 18 anos
4. Escolaridade:
( ) Ensino Médio incompleto.
( ) Ensino Médio completo.
() Outro. Qual?
5. Vocé exerce algum tipo de atividade remunerada?
( ) Nao.
( ) Sim. Qual?
CASO SUA RESPOSTA §EJA AFIRMATIVA NA PERGUNTA ANTERIOR,
RESPONDA AS QUESTOES DE 06 A 13.
6. Sua atividade remunerada exige conhecimentos matematicos?
( ) Néo.
( ) Sim. Em caso afirmativo, quais?
7. Vocé utiliza o dispositivo calculadora em sua atividade remunerada?
( ) Nao.
() Sim. Em caso afirmativo, assinale: ( ) modelo padrdo
() modelo cientifica.
() modelo financeira (HP).
8. Seu trabalho exige conhecimentos de Matematica Comercial e Financeira?

) Néo.
) Sim. Em caso afirmativo, assinale abaixo quais sao utilizados.

(

(

( ) Porcentagem.

( ) Razéo.

( ) Proporcéo.

( ) Funcéo.

() Juros Simples.
() Juros compostos.
( ) Gréficos.

( ) Tabelas.
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() Descontos.
() Sistema de amortizagéo.
( ) Capitalizacao.

() Séries de pagamentos.
() Outros. Cite-0s:

9. Sua atividade remunerada te ajuda nos estudos?
( ) Nao.

() Sim. De qual maneira?

10. Em sua atividade remunerada vocé ja se deparou com alguma situacéo similar a
estudada em sala de aula?

( ) Nao.

() Sim. Descreva-a:

11. Em sua atividade remunerada vocé manuseia instrumentos de medida?
( ) Néo.

() Sim. Quais?

12. Em sua atividade remunerada vocé lida com resolucdo de problemas?

() Néo.

() Sim. Descreva uma situacao:

13. Vocé exerce sua atividade remunerada em equipe ou trabalha sozinho?

SOBRE SUA RELACAO COM A MATEMATICA, RESPONDA AS QUESTOES DE
14 A 19.

14. No seu cotidiano, fora do trabalho, vocé percebe a utilizacdo da Matematica em sua

vida?
() Ndo.

() Sim. Em caso afirmativo, escreva ao menos duas situacoes vividas.
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15.

Vocé ja se questionou o porqué de esta estudando determinado conteido?
( ) Nao.

() Sim. Em caso, afirmativo responda:
Com qual frequéncia?

(' ) Nunca.

() As vezes.

( ) Raramente.

() Sempre.

16.

Vocé ja questionou o professor de Matematica sobre a utilizacao de determinado
conteido?
( ) Néo.

() Sim. Em caso, afirmativo responda:

Qual contetudo?

Caso recorde a resposta do professor, escreva-a:

17.

Os seus estudos te ajudam no trabalho?
( ) Néo.
( )Sim.

Justifique sua resposta:

18.

No seu cotidiano, fora do trabalho, vocé percebe a utilizacdo da Matematica comercial
e financeira em sua vida?
( ) Néo.

() Sim. Em caso afirmativo, escreva ao menos duas situacoes vividas.

19.

Em sua vida escolar, vocé ja vivenciou situacdes de aprendizagens préticas de algum
conteudo matematico, ou seja, experiéncias da pratica com teorias.
( ) Nao.

( ) Sim. Em caso afirmativo, descreva esta experiéncia.

20.

Caso queira, escreva aqui suas davidas, sugestdes e outras:

Obrigada por responder a este questionario.
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APENDICE 2

Atividade 1 — Pagamento de boleto

JUROS SIMPLES - PAGAMENTO DE BOLETO-----------
MATERIAIS

— Cartolina;

- Régua de 30 cm;

— Pincéis coloridos;

— Calculadora;

— Folhas em branco, ldpis, caneta e borracha.

ENUNCIADO DO PROBLEMA

Considere a seguinte situagdo:
Todo dia 15, Ana paga a conta mensal do pacote de TV por assinatura e internet de seu

escritério, a qual vence nesse dia. Em certo més, porém, ela se esqueceu de pagd-la e
lembrou apenas ho dia 28 do mesmo més que deixara de fazer o pagamento, dirigindo-se
imediatamente ao banco.

Quando pegou a fatura, viu que o valor a ser pago na data do vencimento (dia 15) era de
R$ 160,50. Um pouco mais abaixo, leu a seguinte orientagdo: apés o vencimento serdo

cobrados juros de mora de 1% ao més e multa de 2% pelo atraso.

a) Qual o valor total dos encargos que Ana pagard?

b) Qual o valor final do boleto a ser pago?
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APENDICE 3

Atividade 2 — Crescimento de uma divida.

JUROS SIMPLES ------=-=-=-c—coooemmmmm

MATERIAIS

Cartoling;

Régua de 30 cm;

Pincéis coloridos;

Calculadora;

Folhas brancas, ldpis, caneta e borracha.

ENUNCIADO DO PROBLEMA

I

Construir um grdfico da seguinte situagdo: Uma divida de R$1000,00 serd
paga a juros simples com taxa de 50% ao ano. Ela deverd ser quitada apés um
ndmero inteiro de anos.

ANALISANDO O GRAFICO DA SITUACAO I, RESPONDA:

1.
2.
3.

® N o O

Qual é a varidvel independente?

Qual é a varidvel dependente?

Descreva o comportamento deste grdfico.

3.1E proporcional?

3.2E direta ou indireta?

O cdlculo de juros simples € uma fungdo? () sim - () ndo
Justifique:

Escreva uma relacdo entre as varidveis para o grdfico desenhado.

Qual o valor inicial desta relagdo?

O que é varidvel nesta relagdo?

No grdfico é possivel identificar uma reta. Escreva a equagdo desta reta.

8.1 Qual o seu coeficiente angular? Qual o significado do coeficiente angular nos
juros simples. Localize-o no grdfico.

8.2 Qual o seu coeficiente linear? Qual o significado do coeficiente linear nos
juros simples. Localize-o no grdfico.
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9. Organize os dados do grdfico em uma tabela:

Sugestdo.
10. Vocé percebe algum tipo de padrdo entre os dados? () sim - () ndo
Justifique:
11. Os dados expostos na tabela podem ser tratados como uma sequéncia?

( )sim-( )ndo - Justifique:

Extrapolacdo

12. Decorrido 10 anos, qual serd o valor da divida da situagdo I?
13. O valor aproximado da divida apés decorrido 2 anos e 6 meses.
14. Podemos afirmar que juro simples é:

a) J(t)=b+at
b) J=Cit/ M=C+J
c) M=C(1+it)
d) a,=a;+(n-r

e) Todas as alternativas estdo corretas.

15. Escreva um breve comentdrio do grupo sobre a realizagdo desta atividade.
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APENDICE 4

Atividade 3 — Financiamento: céalculo de prestacao

JUROS COMPOSTOS

MATERIAIS

— Cartolina;
- Régua de 30 cm;

— Pincéis coloridos;

— Calculadora;

— Folhas em brancas, ldpis, caneta e borracha.

ENUNCIADO DO PROBLEMA

PARABENS!

O ESCRITORIO DE CONSULTORIA ADMINISTRATIVA SAO

CAETANO, TEM-SE DESTACADO NO MERCADO, DEVIDO SUA EXCELENTE
PRESTACAO DE SERVICOS E ASSESORIA. COM INTUITO DE MELHORAR CADA
VEZ MAIS, O LIDER GESTOR DECICIU COMPRAR UM AUTOMOVEL PARA MAIS
AGILIDADE NO TRANSPORTE E COMODIDADE DOS COLABORADORES. ASSIM,
SOLICITOU AJUDA DE TODOS, PARA DECIDIR A FORMA DE PAGAMENTO.

Um automédvel popular é vendido por R$35000,00 a vista ou em 12 prestagdes mensais

iguais, sem entrada.
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RS 35000,00 a vista
ou

12 parcelas mensais
iguais/ sem entrada

E preciso saber o valor de cada parcela, para decidir a forma de pagamento. Sabendo

que a concessiondria opera no financiamento, com uma taxa de juros compostos de 2% ao

més. Responda:
a) Qual é o valor de cada parcela?
b) Qual o valor total do carro financiando?

¢) Qual o valor total dos juros?

d) Como o escritério deve adquirir o veiculo, sabendo que dispde de R$27000,00 em

caixa.
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ANEXO 1

Para comeco de conversa...

JUROS #

A palavra “juros” € bem familiar ao nosso cotidiano e esta amplamente
difundida nos mais variados veiculos de comunicagédo (radio, TV, jornal, internet
etc.).

Veja a seguir algumas situagdes em que aparecem juros no nosso dia a dia.

e Ao tomar um empréstimo em um banco, o cliente devera, ao final do
prazo estabelecido, devolver ao banco a quantia emprestada acrescida
de juros, devido ao “aluguel” do dinheiro.

e Se uma pessoa atrasa 0 pagamento de uma conta de consumo (por
exemplo, luz, telefone, internet etc.), ela é obrigada a pagar, além do
valor da conta, uma multa acrescida de juros diarios sobre esse valor.

e Ao abrir uma caderneta de poupanca, o poupador deposita uma
guantia no banco. A cada més serao incorporados juros ao saldo dessa
poupanca.

e Quando um correntista de banco utiliza o limite de seu cheque
especial, o banco cobra juros diarios sobre o valor excedido até o
correntista repor o dinheiro para zerar sua conta.

Normalmente, quando se realiza alguma dessas operacdes fica estabelecida
uma taxa de juros (x por cento) por periodo (dia, més, ano etc.) que incide sobre o
valor da transacao.

Veja, a seguir, alguns termos de uso frequente em Mateméatica Financeira.

UM — Unidade monetéria: real, délar, euro ou qualgquer outra moeda.

C — Capital. O valor inicial de um empréstimo, divida ou investimento.

i — Taxa de juros. A letra i vem do inglés interest (“juros”), e a taxa é expressa
na forma percentual por periodo. Por exemplo, 5% ao més (a.m.); 0,2% ao dia (a.d.);

10% ao ano (a.a) etc.

* Texto retirado de: IEZZI, Gelson et al. Matematica: Ciéncia e Aplicacbes. 9. ed. Sdo Paulo: Saraiva,
2017.
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J — Juros. Os juros correspondem ao valor obtido quando aplicamos a taxa
sobre o capital ou sobre algum outro valor da transagéo. Os juros S80 expressos em
UM.

M — Montante. Corresponde ao capital acrescido dos juros auferidos na
transacdo, isto €, M = C + J.

Em Matematica Financeira, costuma-se adotar, para o periodo de um més, o

chamado més comercial com 30 dias.
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