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] APRESENTAGAO

“Outro saber de que nao posso duvidar um momento sequer na minha
pratica educativo-critica € o de que, como experiéncia especificamente
humana, a educacao € uma forma de intervencdo no mundo.” Paulo
Freire

Pensar o ensino de Matematica na contemporaneidade exige reconhecer o0s
desafios, as inquietacdes e as transformacdes que atravessam 0s espacos escolares. Em um
contexto marcado pela presenca crescente das tecnologias digitais, pelas mudancas nas
formas de aprender, pelas demandas de inclusdo e pela necessidade de praticas pedagogicas
mais significativas, torna-se fundamental refletir sobre o papel do professor que ensina
Matematica e sobre os caminhos possiveis para a construcdo de uma educagdo critica,
humana e contextualizada.

E nesse cenario que se insere esta obra, organizada a partir de Trabalhos de
Conclusao de Curso produzidos no ambito da Especializacdo em Ensino de Matematica no
formato a distancia da Universidade Federal do Rio Grande (FURG). Os treze capitulos que
compdem este livro revelam ndo apenas pesquisas académicas, mas também experiéncias,
inquietacdes e reflexdes construidas por professores-pesquisadores comprometidos com a
transformacéo das préaticas educativas e com a qualificacdo do ensino da Matematica na
Educacao Basica.

Os textos aqui reunidos abordam diferentes teméticas relacionadas a Educacao
Matematica, evidenciando a pluralidade de perspectivas que permeiam o campo. Entre os
temas discutidos, destaca-se o uso das tecnologias digitais e da Inteligéncia Artificial no
ensino de Matematica, a Educacdo Financeira no contexto escolar, a utilizacdo de jogos e
metodologias ativas, a inclusdo de estudantes surdos, a andlise do erro como parte do
processo de aprendizagem, além de discuss@es sobre formagéo, permanéncia e valorizacao
docente.

Ao longo dos capitulos, os autores apresentam propostas metodolégicas e reflexdes
tedricas que dialogam diretamente com os desafios vivenciados nas escolas. Mais do que
apresentar resultados, os textos expressam movimentos de investigacdo e construcéo
coletiva de conhecimento, aproximando Universidade e Escola em uma relagédo pautada pela
colaboracao, pela escuta e pela valorizacao das experiéncias docentes.

O formato EaD, no contexto desta especializacdo, também se constituiu como
espaco de encontros, trocas e aprendizagens compartilhadas. Em diferentes municipios e
realidades educacionais, professores em formagédo continuada encontraram neste curso a
possibilidade de refletir criticamente sobre suas praticas, pesquisar temas relevantes para
suas comunidades escolares e desenvolver propostas comprometidas com uma Educacéo
Matemética mais significativa, inclusiva e conectada ao cotidiano dos estudantes.



Esperamos que esta obra possa contribuir para fortalecer dialogos no campo da
Educacdo Matematica, inspirando novas praticas, pesquisas e reflexdes. Que os capitulos
aqui apresentados despertem a curiosidade, incentivem a investigacdo e promovam novos
olhares sobre o0 ensino e a aprendizagem da Matematica.

Fica, portanto, o convite a leitura, a reflexdo e ao encontro com diferentes
experiéncias e perspectivas que, em comum, compartiiham o compromisso com uma
Educacdo Matemética critica, sensivel e transformadora.

Cinthya Meneghetti
(organizadora)

Organizadora

Cinthya Maria Schneider Meneghetti é professora do Instituto de Matematica, Estatistica e
Fisica (IMEF) da Universidade Federal do Rio Grande (FURG), onde atua desde 2010 na
formac&o inicial e continuada de professores que ensinam Matematica. Doutora em
Matemética Pura, desenvolve atividades de ensino, pesquisa e extensdo articuladas a
Matematica e a Educacdo Matematica, com énfase na integracdo entre conhecimento
matematico, praticas pedagdgicas e tecnologias digitais.



O CHATGPT NO ENSINO DE MATEMATICA: UM OLHAR A RESOLUCAO
DE PROBLEMAS

Monique Carvalho Bandeira Pithan?
Celiane Costa Machado?
Robson Kleemann?

A busca por métodos que tornem o ensino da Matematica mais interessante e eficaz
€ uma acao continua de professores que atuam na sala de aula. O avango das tecnologias
digitais oferece um amplo leque de possibilidades, no qual a criacdo de ambientes interativos
e de aprendizagem dinamica podem revolucionar a forma que os professores ensinam a
Matemética, bem como a maneira pela qual os estudantes passam a aprender.

As tecnologias digitais estdo em constante evolugdo com o surgimento dirio de
novos recursos tecnoldgicos. Nesse sentido, quando se fala do ensino de Matemética na sala
de aula, é adequado que os professores pensem em quais metodologias ativas poderiam ser
empregadas de modo a facilitar a aprendizagem dos estudantes. Entretanto, essa situacéo
requer dos professores estudo e formagdo para acompanhar o que ha de novo nesta era
digital e o que pode ser adequado a sala de aula. Moran (2015) destaca que a tecnologia
integra espaco e tempo e que ensinar e aprender ocorrem em uma interligagdo simbiotica
entre o mundo fisico e o digital. Esses espacos sado entendidos como uma sala de aula
ampliada, que se mescla constantemente.

Ao considerar o uso da Inteligéncia Atrtificial (IA) no ensino em sala de aula, Costa e
Prado (2015) fazem uma discussao que permeia a integracdo das tecnologias digitais e o
ensino de Matematica. Elas enfatizam algumas possibilidades e ressaltam a necessidade de
os professores desenvolverem uma compreensao que englobe o uso da tecnologia com a
Matematica. As autoras também discutem a utilizacdo de alguns softwares que podem
contribuir para a aprendizagem dos estudantes.

Ao encontro disso, 0 presente estudo foca em explorar uma ferramenta de IA
bastante popular na atualidade, o ChatGPT, bem como o seu potencial para ajudar estudantes
a esclarecer duvidas e auxiliar na resolugédo de problemas. Assim, o objetivo deste estudo
consiste em discutir o ChatGPT e a sua utilizac&o para resolucdo de problemas matematicos.
Além disso, buscou-se analisar o papel do professor neste processo e as competéncias
necessarias para uma utilizacao eficaz e ética desta ferramenta.

Assim, o presente artigo, resultante de um Trabalho de Concluséo de Curso do Curso
de Especializacdo em Ensino de Matematica da Universidade Federal do Rio Grande (FURG),
estd organizado nos seguintes topicos: Introducédo; Inteligéncia Artificial e ChatGPT; O

1 Universidade Federal do Rio Grande — FURG — monyke bandeira@hotmail.com
2 Universidade Federal do Rio Grande — FURG — celianecmachado@gmail.com
3 Universidade Federal da Fronteira Sul — UFFS — robson.kleemann@hotmail.com
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ChatGPT como ferramenta para o ensino de Matematica; Metodologia de Pesquisa; Um
paralelo entre as resolu¢cbes propostas pela autora e o ChatGPT; Considera¢cfes Finais e
Referéncias.

INTELIGENCIA ARTIFICIAL E CHATGPT

A lA é uma area que abrange tanto enfoques teéricos quanto empiricos, permitindo
a criacdo de sistemas que podem pensar como seres humanos e aprender com base em
experiéncias, enquanto realizam acdes logicas com capacidade de deducéo e inferéncia
(Alves, 2020).

Para Oliveira (2018, p. 12), contudo, “IA refere-se a capacidade de um computador
ou maquina de realizar atividades que geralmente requerem inteligéncia humana”. Isso inclui
tarefas como reconhecimento de padrées, resolucéo de problemas, aprendizado e tomada de
decisdo baseada em dados. Sendo assim, o ChatGPT enquadra-se nesta categorizacao,
tendo em vista sua capacidade de realizar diversas atividades anélogas a inteligéncia
humana. Ele pode reconhecer padrées na linguagem, resolver problemas de compreensao,
aprender com dados fornecidos e tomar decisdes com base nas informag@es disponiveis.
Essas habilidades séo evidenciadas em sua capacidade de manter didlogos naturais e
coerentes com 0s usuarios, entender contextos especificos e gerar respostas relevantes em
uma ampla gama de topicos.

De acordo com Silva (2024), o ChatGPT, desenvolvido pela OpenAl, é um sistema
de geracao de texto que utiliza a arquitetura de rede neural conhecida como GPT (Generative
Pre-trained Transformer). O GPT foi introduzido pela primeira vez por Alec Radford e sua
equipe na OpenAl em 2018. O modelo desempenhou um papel crucial no avan¢o dos modelos
de linguagem e no desenvolvimento de tecnologias que sao fundamentais para aplicacdes
como o ChatGPT até os dias atuais. Seu artigo, intitulado “/mproving Language Understanding
by Generative Pre-Training”, ajudou a popularizar a abordagem de grandes modelos pré-
treinados, com uma técnica focada em gerar textos coerentes e relevantes a partir de um
contexto inicial. Esse modelo é treinado em uma grande quantidade de textos para aprender
padrdes na linguagem e gerar respostas semelhantes ao estilo humano. O ChatGPT evoluiu
a partir do GPT original, sendo treinado em uma variedade de conversas humanas para
melhorar sua capacidade de manter didlogos naturais e contextuais.

O CHATGPT COMO FERRAMENTA PARA O ENSINO DE MATEMATICA

As préticas pedagodgicas, como as conhecemos, estdo, a cada dia, adaptando-se as
novas realidades. A figura do professor como Unico detentor do conhecimento tem sido
substituida por uma nova abordagem de ensino e aprendizagem. As metodologias ativas
passaram a colocar o estudante como centro desse processo, tornando-o o protagonista da
prépria construcdo de saber.
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De acordo com Lovato et al. (2018), as metodologias ativas de aprendizagem
contrapbem-se aos métodos tradicionais de ensino, nos quais o professor é visto como a
figura central. Nessas metodologias, 0 estudante assume o papel de protagonista no processo
de ensino e aprendizagem. O uso delas permite o desenvolvimento de diversas competéncias,
tais como: iniciativa, criatividade, criticidade, capacidade de autoavaliacdo e cooperacédo para
o trabalho em equipe. Nesse contexto, o professor deixa de ser a fonte exclusiva do
conhecimento, atuando como orientador, supervisor e facilitador do processo de ensino e
aprendizagem (Lovato et al., 2018).

Nos anos finais do ensino fundamental, o componente curricular de Matemética
costuma ser desafiador para muitos estudantes, contexto no qual muitos deles
frequentemente acabam encontrando dificuldades para compreender certos conceitos
matematicos. Entretanto, cabe ao professor reconhecer e ajudar esses estudantes,
oferecendo o apoio necessario. Uma das formas de apoio pode ser com o uso do ChatGPT,
ferramenta que pode dar suporte ao professor em sala de aula e contribuir para o processo
de ensino e aprendizagem.

Dentre as diferentes formas de utilizacdo do ChatGPT, pode-se citar aquelas que
permitem gerar atividades personalizadas para cada estudante, criando-se um ambiente que
desperta o seu interesse, o que torna o aprendizado eficaz e interessante. Além disso, 0
ChatGPT pode ser utilizado para resolver dlvidas pontuais, gerando respostas simples e
diretas ou explicacdes mais detalhadas, mostrando cada passo. Outra possibilidade é a
emisséo de feedbacks instantaneos, indicando como e onde o estudante pode melhorar, além
da elaboracdo, a partir desses dados, de desafios ou situacdes-problema para que eles
possam progredir no seu aprendizado. Diante disso, sera apresentada a metodologia de
pesquisa adotada no estudo, cujo foco esta na utilizacdo do ChatGPT para a resolucéo de
problemas matematicos.

METODOLOGIA DE PESQUISA

Este trabalho foi desenvolvido em duas etapas. Na primeira etapa, foram realizadas
leituras de alguns trabalhos que abordam o uso do ChatGPT como ferramenta pedagdgica
para o ensino de Matemética. Tais leituras foram realizadas em publicacdes de eventos da
area de tecnologias digitais voltadas & educacéo. E preciso ressaltar que essa pesquisa no
se configurou como uma revisdo de literatura, mas sim forneceu subsidios para direcionar o
presente estudo.

Na segunda etapa, foi definida uma proposta de utilizagdo do ChatGPT voltada ao
ensino de Matematica com foco nos anos finais do Ensino Fundamental. Assim, optou-se por
selecionar um conjunto de questdes das provas do processo seletivo do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul (IFRS), Campus Rio Grande, escolhido
por estar situado na regido de residéncia da pesquisadora.

11



O site do referido IFRS* foi acessado para buscar provas e gabaritos referentes aos
anos 2019, 2020, 2022, 2023 e 2024. No ano de 2021, ndo ocorreu o0 processo seletivo, sendo
a selecao realizada por meio de sorteio publico. As provas de Matematica contém 10 questdes
cada. Definiu-se pela escolha de uma questédo de cada prova para ser resolvida por meio do
ChatGPT. As provas do processo seletivo integrado séo elaboradas de acordo com o que esta
previsto no conteldo programatico do componente curricular Matematica para turmas do 6°
ao 9° ano do Ensino Fundamental.

Questdes selecionadas para analise

A seguir, sdo apresentadas as questbes selecionadas. A primeira questéo,
representada na Figura 1, refere-se a um problema envolvendo equag¢des com uma incognita.
De acordo com a BNCC (BRASIL, 2018), ela estd associada as seguintes habilidades:
“(EFO9MAO06) Resolver e elaborar problemas que envolvam equagdes e sistemas de
equagdes do 1° grau com uma ou duas incognitas” e “(EFO7MA18) Resolver e elaborar
problemas que possam ser representados por equacgdes polinomiais de 1° grau, redutiveis a
forma ax + b = ¢, fazendo uso das propriedades da igualdade”.

DE. Dadas o8 mamsros resls 5 oy mulipioanas o

i
MOEEEG 2. DO o e dimbnuird 5 uridssden

i
Mulliplicendo o numars v poe o AR
3 ureppdng. Massey - cordioBes. o valor g6
T — W R

K} =1

(=4 1

Gy B

(= T+

(E] %

Figura 1: Processo seletivo 2019/1 — Cursos Técnicos Concomitantes e Integrado — Questédo 6
Fonte: Prova.pdf (ifrs.edu.br)

s

Nesta questdo, é necessario escrever duas equacdes, resolvé-las e, a partir da
solucédo delas, responder ao que se pede, ou seja, o valor de x — y.

Equacédo 1 x.% =x—-5

Equacéo 2 y-=y+3

W |

4 https://ifrs.edu.br/riogrande/

12


https://ingresso.ifrs.edu.br/wp-content/uploads/2020/01/2019-1-Concomitante-e-Integrado-Prova.pdf
https://ifrs.edu.br/riogrande/

Resolucao da Equacgao 1

L 5
X5 =%

Multiplicando ambos os membros por 2 obtém-se:

2 (x%) =2(x—5)

O que resulta em

x=2x—10

Subtraindo 2x em ambos 0s membros, tem-se:

x—2x =2x—2x—10

—x =—10

Multiplicando ambos os membros por (—1) resulta em:

x =10

Resolugéo da Equacéao 2

t 43
Y3 =Yy

Multiplicando ambos os membros por 3, obtém-se:
4

O que resulta em:

4y =3y +9

Subtraindo 3y em ambos os membros, tem-se:
4y -3y =3y—-3y+9

y=9

Como x =10 ey =9 o valor de x — y é dado por:

x—y=10—-9=1

Portanto, a alternativa correta é a letra “B”.

A segunda questdo selecionada, representada na Figura 2, aborda expressfes
algébricas e estd associada a habilidade EFO7MA12 da BNCC: “Resolver e elaborar
situagdes-problema que envolvam as operagdes com numeros racionais” (BRASIL, 2018).

13



-1
08. O valor numérico da expressao 8a? + (%’)
paraa:—l.b:%,e c=-2¢é

R
(B) -9.

11
) 7

35
® 5

(E) 35.

Figura 2: Processo seletivo 2020/1 — Cursos Técnicos Concomitantes e Integrado — Questéo 8
Fonte: Prova.pdf (ifrs.edu.br)

Para resolver a expressao mencionada, primeiramente, € preciso substituir os
valores de a, b € c, ou seja:

-1

2
—1)3 _3
8(-1)° +| =

Assim, resulta

-1 -1

8(—1)+<§.$) =—8+<%2) =—8+(_76)=—8— - 11

Logo a alternativa correta é a letra “A”.

A terceira questdo, representada na Figura 3, envolve o contetdo de equactes
lineares e nUmeros racionais. Assim, é possivel relaciona-la as habilidades da BNCC
(BRASIL, 2018): “(EFO07MA12) Resolver e elaborar situagcbes-problema que envolvam as
operagdes com numeros racionais”; “(EF07MA18) Resolver e elaborar problemas que possam
ser representados por equacgfes polinomiais de 1° grau, redutiveis a forma ax + b = c,
fazendo uso das propriedades da igualdade.” e “(EFO9MAOQ06) Resolver e elaborar problemas
que envolvam equagdes e sistemas de equacgdes do 1° grau com uma ou duas incognitas”.

14
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04. Considere os numeros racionais a e b .
. 1
Multiplicando-se a por 3, ele aumenta 3

Multiplicando-se b por —5, ele ficara 3 unidades

menor. Assim, qual o valor de 2a — b ?

(A) —1
(B) 0

(<)

N

(D)

=

(E) 1

Figura 3: Processo seletivo 2022/1 — Cursos Técnicos Concomitantes e Integrado — Questéo 4
Fonte: Prova.pdf (ifrs.edu.br)

Essa questédo é semelhante a apresentada na Figura 1. Para resolvé-la, é necessario
escrever duas equacdes e, a partir da solugcédo delas, obter o resultado solicitado, ou seja, 0
valor de 2a — b.

Equacédo 1 a.3=a +%

Equacéo 2 b(-5)=b-3

Resolugao da Equacgao 1

3= +1
a3=ats;

Subtraindo a em ambos 0os membros, tem-se:
1

3a—a=a—a+—=
aaaa+2

2a =

N| =

Dividindo ambos os membros por 2, obtém-se:

Resolucao da Equacgao 2
b(-5)=b-3
—5b=b-3

15
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Subtraindo b em ambos os membros, tem-se:
—5bh—b=b—-b-3

—6b = -3

Multiplicando ambos os membros por (—1) resulta em:

6b =3

Dividindo ambos os membros por 6, obtém-se:

6b 3
6 6
b—l
2
Comoazieb:%ovalordeZa—bédadopor:
g poogt 1,1 1 1 1
AP E eyt T T2T 2T

Portanto, a alternativa correta é a letra “B”.

A gquarta questao, apresentada na Figura 4, envolve geometria plana e equacdes de
2° grau. De acordo com a BNCC, esta associada a seguinte habilidade: “(EFO8MA19)
Resolver e elaborar problemas que envolvam medidas de area de figuras geométricas,
utilizando expressdes de céalculo de area (quadrilateros, triangulos e circulos), em situagfes
como determinar medida de terrenos.” (BRASIL, 2018). Além disso, relaciona-se, conforme o
Referencial Curricular Gaucho, a habilidade “(EFO9MAQ9RS-03) Modelar, resolver e elaborar
problemas de situagcfes contextualizadas que possam ser apresentados com equacdes
polinomiais do 2° grau, discutindo o significado das condigdes” (RIO GRANDE DO SUL, 2018).

05. Um retangulo tem base (2x — 1) cm e altura
(x —1) cm. E sabido que sua area é igual a de
um quadrado de lado (x+ 1) cm. A area do
retdngulo, em cm? é

(A) 16.
(B) 25.
(C) 36.
(D) 49.
(E) 64.

Figura 4: Processo seletivo 2023/1 — Cursos Técnicos Concomitantes e Integrado — Questéo 5
Fonte: Prova.pdf (ifrs.edu.br)

A gquestdo apresentada na Figura 4 envolve a area de um quadrado de lado medindo
(x + 1) e ade um retangulo de lados medindo (2x — 1) e (x — 1). Assim, seja Ay qq @ area do

quadrado, dada pelo comprimento do lado elevado ao quadrado, ou seja:

Aguaa = (x+1D?=x*+2x +1
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Considerando 4,.; a area do retangulo, dada pelo produto do comprimento da base pelo
comprimento da altura, o que resulta em:

Aper = 2x—1).(x—1)=2x?>—-2x—x+1=2x>-3x+1

Como Agyaq = Arer tem-se que:
x2+2x+1=2x*-3x+1
x2—2x>+2x+3x+1-1=0
—x2+5x=0

x2—-5x=0

Resolvendo a equacao do 2° grau resulta em:
x(x—5)=0
x=0o0ux=5

Note que, se x =0, os lados mediriam x+1=0+1=1e2x—-1=20-1=—1.
Como 2x — 1 representa uma medida de comprimento, ela ndo pode assumir valor negativo.
Portanto, o valor x = 0 deve ser desconsiderado, restando apenas x = 5 como solucéo no
contexto do problema proposto.

Ao substituir o valor de x na expressao que define a area do retadngulo, obtém-se:
Arer =2.(5)2=3.(5 +1
Apor = 2.25—15+1
Arer =50—14 =36

Assim, a alternativa correta é a letra “C".

A quinta questéo, apresentada na Figura 5, também envolve o conteddo de geometria
plana e equacdes. Assim, de acordo com a BNCC esta relacionada com as habilidades:
“(EFO8MA19) Resolver e elaborar problemas que envolvam medidas de area de figuras
geomeétricas, utilizando expressdes de calculo de area (quadrilateros, triangulos e circulos),
em situagbes como determinar medida de terrenos.”; “(EFO9MA13) Demonstrar relacoes
métricas do tridngulo retangulo, entre elas o teorema de Pitagoras, utilizando, inclusive, a
semelhanca de tridngulos.” (BRASIL, 2018); e “(EFO9MAQ9RS-03) Modelar, resolver e
elaborar problemas de situacbes contextualizadas que possam ser apresentados com
equacbes polinomiais do 2° grau, discutindo o significado das condi¢ées” (RIO GRANDE DO
SUL, 2018).
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08. Um triangulo com 20m? de area tem altura igual
ax+ 1ebaseigual a2x + 4.

O valorde x é

(A) —6
(B) 2
(C) 3
(D) 4
(E) 5

Figura 5: Processo seletivo 2024/1 — Cursos Técnicos Concomitantes e Integrado — Questéo 8
Fonte: Prova.pdf (ifrs.edu.br)

Para resolver a questao, primeiramente é preciso definir a area do triangulo, ou seja,

b.h
Atriang = B

sendo Ariqng @ area do triangulo, b € a medida da base e h € a medida da altura. Como
Arrigng =20, h=2x+4 e b=x+1, tem-se

x4+ 1D.2x+4)

B 2

_2x2+4x+2x+4
N 2

_2x2+6x+4
=

20

20

20

Multiplicando ambos os membros por 2, resulta em:

2x%2 + 6x + 4
2.20) =22 22T
2
40 =2x2+6x+ 4
2x%2 +6x+4 =40
2x2+6x+4—-40=0

2x2+6x—36=0

Dividindo ambos os membros por 2, tem-se:

2x2+6x—-36 0

2 2
x*+3x—18=0
— Vh2—
Resolvendo a equagé&o do 2° grau por meio da férmula resolutiva x = _2EvbT-tac

2a
emquea=1, b=3 e c=—18resulta em:
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—3+./32-4.1.(-18)
X =

2.1
, —3+v81 -3+9 6
X = 2 = > _E_

x = {—3—+V81}over {2} = {-3—9}over {2} = {12} over {2} = —

Parax' =3tem-seh=23+4=10e b=3+1=4.

Para x"" = —6, tem-se h=2.(-6)+4=-12+4 = —-10. Essa situacdo nédo é
aceitavel, ja que a medida da altura ndo pode ser negativa. Logo, x = 3 é a solucdo da
equacdo no contexto do problema proposto, e a resposta correta € a letra “C”.

Resolugao das questdes selecionadas via ChatGPT

Uma vez selecionadas e resolvidas as questdes, 0 passo seguinte foi transcrevé-las
para o ChatGPT e entédo, analisar a forma de resolugcdo apresentada por esse recurso
tecnoldgico. A seguir, apresentam-se as resolucdes disponibilizadas pelo ChatGPT nas
Figuras 6, 7, 8, 9 e 10, referentes as questdes mencionadas nas Figuras 1, 2, 3, 4 e 5.

1. Multiplicando z por :, ele diminuira 5 unidades:

Simplificando:
1
-r=r-5 1
-y=3

2 Y
Subtraindo  dos dois lados d: do
PRI i SO TR R RRG Multiplicando ambos os lados por 3:

1 &

=r—r=-d -

2 y=9

) 3. Caleulando x — i
Simplificando o lado esquerdo:
z-y=10-9=1

1
=R 5
Resposta:r — y = 1.
Multiplicande ambos os lados por -2 para eliminar o coeficiente fraciondrio:
=10

2. Multiplicando y por % ele aumentara 3 unidades:

4
FY=u+3

Subtraindo ¥ dos dois lados da equagao:

Colocando os termos com y no mesmo denominador:

4 3
g

Figura 6: Solucéo apresentada pelo ChatGPT para a questdo enunciada na Figura 1
Fonte: Elaborado pelos autores com base em capturas de tela do ChatGPT
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Vamos calcular o valor numérico da expressio Ba® + (i) ", substituindo os valores dados:

a=—1
- [;:%
- E=

Primeiro, calculemos os termos indwvidualmente:
1. Calculo de 8a®:
82 =8(—1)*=8x(-1)= —8

2. Calculo de (£)7":

Agora, calculameas (—3)

Agora, somamos os dois resultados:

s.!-u(i’)"'—fs-r(—m—- g—3=—11

s

Portanto, o valor numérico da express3o é —11.

Figura 7: Solucdo apresentada pelo ChatGPT para a questdo enunciada na Figura 2
Fonte: Elaborado pelos autores com base em capturas de tela do ChatGPT

Passo 1: Encontrar a
Passo 3: Calcular 2a — b

Dt acoedo com o enunciads, quanda multiphcamos @ por 3, dle sumenta em 1. lsso nos dia

— Agora que temos of valores de = § e b = 1 podemos calcular 20 — b
1 1
b= —n
[ —— 3 2a-b % i3
2 1
2 - -
a3

Agora, subtraimos a dot dos lados da equacio para soli-lo

fa-a Agora sublraimos

=

w1 -

2a

[Dmdindo ambos o lados por 2 Portants, o valor de 2a — bé (L

Passo 2: Encontrar b
Também foi informade que, multiplicando b por 5, ele fica 3 unidades menor. liso nos dd a
TS

b=b-3

Agora, somamos Bl dos dow lados para solar b
56— b 3
6b 3

Davidindo ambos o lados por — 6

Peyren

Figura 8: Solucéo apresentada pelo ChatGPT para a questdo enunciada na Figura 3
Fonte: Elaborado pelos autores com base em capturas de tela do ChatGPT



. Area do retingulo: A drea de um retangulo é dada por A = base x altura. Assim, temos:
Arctisigato = (22 — 1) x (2 —1)
2. Area do quadrado: A drea de um quadrado é dada por A = lado”. Entéo:

Anirndo = (2 + 1)F

w

. lgualando as dreas: A questdo diz que a drea do retdngulo € igual  rea do quadrado, entio:
(22 —1)(x — 1) = (= +1)*
4. Expansido dos termos:

* Expanzdo do lado ezquerdo:
(2r—1)e—1)=2¢r-2—22-1—-1-24+1-1=22" 2 —x4+1=227 3z 41

= Expansdo do lado direrto:
(z+1) P =z+2r+1

Assim, a equacio fica:

262 —3x+1=24+22+1

w

. Simplificagio da equagio: Subtraindo 1~ + 2 + 1 de ambos os lados, temos:
2¢% —3x4+1—®—22—1=0

a2 —5e=0

e —5) =0
Dessa forma, temos duas solugdes:
=0 ou =5
7. Substituindo x = 5
* Basedoretdngule:2xr —1=2(5) —1=10—-1=9cm
= Alturadoretingulo:a —1=56—~1=4cm

= Areado retangulo: 9 x 4 = 36cm”

Portanto, a resposta correta & {C) 36.

Figura 9: Solucéo apresentada pelo ChatGPT para a questdo enunciada na Figura 4
Fonte: Elaborado pelos autores com base em capturas de tela do ChatGPT

A farmula para calcular a drea de um tidngulo & Para sequacho = + 3z — 18 = 0 temos
1 — hase x altura Sl et
2 2 . b=3

Sabemos que a brea do trifngulo ¢ 20 m’, 8 altura & = + 1 e a base & 2¢ 4+ 4. Vamos substituir e 18

esses valores na farmula e resclver para .
Calculando o discriminante A

(2 +4)(z +1) . y
2 A=V -toc=3 -4(1)(-18) =9+ T2 =8l
Multiplicande amibos o lados por 2 para elminar o denaminador: Agara, calculamos as raizes
40 = (2 + 4)(x + 1) 34 8
TTEa
Agara, vamos expandir o lado direita: 34
R
40 =2x(z + 1)+ 4(x+1) 2
=222 4+2r +d4r+ 4 Ternos duas solugdes:
349 6
307 5 _6
i) = 22" + 6z +4 x 2 5 3
Agora, subtraimos 40 de ambos o3 lados pars igualar 3 equagio a zero: i 3-9 12 8
2 2
0=2s" 464440
. Coma a aitura e a base ndo podem ser negatrvas, descartamos T 6 & ficamos com:
0=2s" + 6z - 36
=3

Dividimos a equagiio inteira por 2 para simplificar:
= Portanto, o valos de r é 3
0=x"+3r-18

Agora, aplicamos a formula de Bhaskara para resolver a equacdo quadratica £ +3r-18=04
farmula de Bhaskars &

bt b — dae
2a

Figura 10: Solucéo apresentada pelo ChatGPT para a questéo enunciada na Figura 5
Fonte: Elaborado pelos autores com base em capturas de tela do ChatGPT

Com base nas solucbes apresentadas, percebe-se que o ChatGPT forneceu as
resolugbes bem detalhadas, resgatando, inicialmente, os dados do problema e apresentando
uma solugéo minuciosa, com a explicacéo de cada etapa da resolug&o. A seguir, apresentam-
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se alguns apontamentos feitos ao comparar as resolu¢des da autora com as resolu¢cdes do
ChatGPT.

UM PARALELO ENTRE AS RESOLUC@ES PROPOSTAS PELA AUTORA E O CHATGPT
No que se refere a questéo proposta na Figura 1, observa-se que as duas resolugdes
seguem um padrdo semelhante. Em ambas, o primeiro passo foi isolar as incégnitas x e y.

Em seguida, substituiram-se esses valores na expressao x — y, obtendo-se a resposta final.

Na analise da questéo referente a Figura 2, observam-se semelhancas e diferencas
significativas. O ChatGPT resolveu os membros da expressdo separadamente, enquanto a
autora optou por resolvé-los integralmente. Ambas as resolugbes apresentam um
desenvolvimento claro e organizado, envolvendo a manipulacdo das variaveis e a realizagéo
das operacbes aritméticas. Tal percepcao também foi constatada na questdo referente a
Figura 3.

Quanto a Figura 4, percebeu-se que ambas as resolugBes seguiram estruturas
semelhantes e apresentaram o0 mesmo procedimento matematico para calcular a area,
resolver a equacao quadratica incompleta e interpretar o resultado dentro do problema
proposto. Porém, o ChatGPT apresentou a resolu¢cdo em uma estrutura separada por passos.
Além disso, o ChatGPT utilizou a expressédo “expandir” em vez de aplicar diretamente a
propriedade distributiva.

Na ultima questdo, apresentada na Figura 5, verificou-se que as duas resolugdes
exploraram o conceito de area de tridngulo e suas propriedades. Para a resolucdo da equacéo
do 2° grau, o ChatGPT utilizou a nomenclatura ‘férmula de Bhaskara'. A interpretacao final do
resultado foi de forma mais resumida e direta do que a resolucéo apresentada pela autora.

Ao submeter as questbes ao ChatGPT, solicitou-se apenas a resolugdo, sem
andlises detalhadas. Dessa forma, a formulagdo do prompt buscou respostas objetivas,
centrada na solucéo, sem exigir uma interpretacéo aprofundada ou explicacdo passo a passo.
De forma rapida e objetiva, o ChatGPT demonstrou grande capacidade de entender e resolver
0s enunciados, aplicando conceitos matematicos e formulas. No desenvolvimento, 0 passo a
passo foi retornado de forma mais objetiva, facilitando a compreensdo dos problemas
propostos com respostas bem estruturadas e corretas.

Ao final de cada solucéo, apresentada pelo ChatGPT, constatou-se 0 aviso sobre a
possibilidade de a solugédo ser incorreta ou imprecisa. Sendo assim, € importante que o
usudério, seja ele docente ou estudante, avalie de forma critica o resultado apresentado.

Para os exercicios resolvidos neste trabalho por meio do ChatGPT, os resultados
foram satisfatérios, embora ndo sejam suficientes para generalizacbes. Tais resultados
indicam o potencial da ferramenta no ensino de Matematica. Por esse motivo, sugere-se a
continuidade de mais pesquisas envolvendo essa tematica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Com base nos resultados obtidos neste trabalho, conclui-se que o ChatGPT se
mostrou uma ferramenta promissora na resolucéo de problemas, indicando seu potencial de
apoio ao ensino de Matematica dentro e fora da sala de aula. A rapidez e a precisdo nas
resolucdes ressaltam a importancia de integrar o uso das tecnologias digitais na educacéao,
evidenciando que a IA pode agregar valor ao processo de ensino e aprendizagem.

As resolucbes apresentadas mostraram grande semelhangca com as expostas em
materiais didaticos, sendo detalhadas e, ao mesmo tempo, objetivas. Embora a ferramenta
apresente limitagdes, sua utilizagéo configura-se como uma alternativa para ampliar o acesso
ao conhecimento matematico, desde que usada de forma ética e consciente. Desse modo, a
IA pode auxiliar o professor na sala de aula, mas nao o substitui. Tal recurso pode servir como
um estimulo ao desenvolvimento do pensamento critico, tornando-se mais uma ferramenta
para facilitar a aprendizagem dos estudantes.
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TECNOLOGIAS DIGITAIS DA INFORMACAO E COMUNICAGAO NOS
PROCESSOS DE ENSINO E APRENDIZAGEM DA MATEMATICA NA
EDUCACAO BASICA

Andressa Escobar Machado®
Denise Vieira de Sena®

O uso das tecnologias digitais em diversas atividades promove uma reflexdo sobre
conceitos e abordagens nos processos de ensino e aprendizagem da Matematica,
especialmente no contexto da Educacdo Bésica. A proposicdo de inovagbes tecnoldgicas
digitais, nos faz refletir sobre as praticas pedagdgicas da Matematica desenvolvidas em sala
de aula.

Nesse sentido enquanto professoras-pesquisadoras que realizaram pesquisas
sobre as tecnologias digitais no processo do ensino e aprendizagem da Matematica, as
autoras, através de suas experiéncias vivenciadas na Educagdo Basica, inquietactes
enfrentadas e questionamentos que surgidos ao longo de suas jornadas académicas e
profissionais, foram conduzidas a este ponto. Assim, estabeleceu-se o seguinte objetivo
de pesquisa: compreender de que maneira as tecnologias digitais sdo incorporadas as aulas
de Matematica, a partir das percep¢des de professoras da Educacgéo Basica.

Com o intuito de alcancar o objetivo de pesquisa proposto, o presente estudo
fundamenta-se em um referencial tedrico diversificado, o qual foi selecionado com a intencéo
de compreender o contexto real dos professores ao utilizarem as tecnologias digitais nos
processos de ensino e aprendizagem da Matematica na Educacdo Basica. Dessa forma, os
conceitos de percepcéo, experiéncias e Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicacao
(TDIC) oferecem o subsidio necessario a este estudo.

A percepcdo € um termo polissémico, cujo a etimologia remete ao latim
perceptio.onis, significando “compreensao”. No cotidiano, a palavra percepgao é associada a
“acao ou efeito de perceber, compreender o sentido de algo [...] juizo consciencioso acerca
de algo ou alguém [...]", como apresentada no dicionario de lingua portuguesa (Houaiss,
2011). Ao utilizar o conceito de percepcédo, amplia-se a compreensdo do sentido usual e
comum dado a esse termo. Para além do senso comum, recorre-se ao dicionario de filosofia
para situar os sentidos desta pesquisa, compreendendo que o homem expressa ideias a
partir da compreensdo de mundo que nele habita conscientemente sobre a sua compreensao
de mundo. Sob otica filosofica, a percepgéo pode ser distinguida por trés significados:
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1°: Significado generalissimo: designa qualquer atividade cognoscitiva em geral;

2°: Significado restrito: designa o ato ou a funcéo cognoscitiva pela qual se apresenta
um objeto real;

3°: Significado especifico ou técnico:designa uma operagao.

Ainda, segundo Maturana (2014), a percepcéo é a associacao, feita pelo observador,
das regularidades de comportamento dos sujeitos em seu operar com 0 meio, sendo ela
propria influenciada por suas experiéncias, compreensdes e emogodes. Por isso, entende-se
gue a pesquisadora, como observadora, também constitui sua aprendizagem e prética
docente pelas congruéncias operacionais no linguajear — um modo humano de viver que
envolve acdes e emocdes no espaco de conversa, que se materializa na sala de aula.

Nas experiéncias vivenciadas dentro do espaco escolar, na partilha de sentidos e na
experimentacdo de diferentes praticas atreladas ao uso de novas tecnologias digitais no
ensino da Matemética, as professoras autoras desta pesquisa compreendem que suas
experiéncias vao além de meros relatos ou critérios de validacao cientifica. Entende-se que a
experiéncia parte do ato de observar do observador; na existéncia humana, o observar pode
ser ilusério, pois o0 ato de explicar um acontecimento difere da experiéncia do que se quer
explicar. (Maturana, 2001).

No capitulo 1, intitulado “As tecnologias digitais de informagéo e comunicagao (TDIC)
no contexto de sala de aula” apresenta-se uma breve discussao sobre a utilizagdo das TDIC
e como estas ferramentas potencializam o processo de ensino e aprendizado da Matematica.
As argumentacoes apresentadas fundamentam-se nos estudos de Kenski, Porto e Savi.

O capitulo 2, intitulado “Mapeamento de trabalhos cientificos: entrelaces entre as
tecnologias digitais e o ensino de Matematica no contexto da educagdo basica”, traz um
mapeamento realizado na intencionalidade de promover os desdobramentos desta pesquisa.
O texto pauta-se no acoplamento tecnoldgico entre a utilizacdo dos recursos digitais, como
aplicativo, softwares e games, e o0 ensino de Matematica.

No capitulo 3, “Metodologia da pesquisa”, formulam-se as explicacées do fenbmeno
investigado, o qual é definido a partir da abordagem qualitativa, a chamada “pesquisa-
intervencao”. Na sequéncia, problematiza-se a técnica do “Discurso do Sujeito Coletivo”,
adotada para enunciar o dialogo entre as professoras e apresentar o discurso coletivizado das
participantes da pesquisa.

O capitulo 4, “Tramando um didlogo entre os discursos coletivizados”, é formado pelo
discurso coletivo gerado com base nos dialogos com as professoras e as pesquisadoras, a
partir de entrevistas e observacfes das atividades desenvolvidas com recursos tecnoldgicos
digitais. Para compreender o discurso, trama-se uma rede de conversacao que inclui extratos
dos discursos, autores que discutem o acoplamento tecnolégico, experiéncia e percep¢ao no
processo avaliativo e educacional.
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No ultimo capitulo, “Consideracdes e Reflexdes”, sdo anunciadas as experiéncias
vividas ao longo do estudo, motivadas por inquietacbes sobre a percepcao das professoras
da educacdo béasica quanto a utilizacdo de recursos tecnolégicos digitais no ensino de
Matematica. Diversas direcBes sdo exploradas, incluindo a eficacia das estratégias digitais, a
aceitacdo dos estudantes ao contexto digital e as influéncias do planejamento de atividades
ludicas apoiadas nas tecnologias. Quanto as perspectivas futuras, este estudo visa estimular
a discussao sobre os aparatos tecnoldgicos digitais no ensino de Matemética.

Neste estudo, serd proposto uma analise a partir de experiéncias vivenciadas por
professoras que utilizam as tecnologias digitais. O conceito de Tecnologias Digitais da
Informacé&o e Comunicacgéao (TDIC) é adotado no presente trabalho, corroborando com Costa,
Duqueviz e Pedrosa (2015, p. 604), que justifica tal escolha:

O uso do termo TIC (Tecnologias de Informagdo e Comunicagéo) é o
mais comum para se referir aos dispositivos eletrdnicos e tecnoldgicos,
incluindo-se computador, internet, tablet e smartphone. Como o termo
TIC abrange tecnologias mais antigas como a televisédo, o jornal e o
mimeodgrafo, pesquisadores tém utilizado o termo Novas Tecnologias,
para se referir as tecnologias digitais (Kenski, 1998), ou Tecnologias
Digitais de Informac&o e Comunicacao (TDIC), Baranauskas e Valente
(2013).

Docentes da Educacdo Basica frequentemente pontuam que o uso de computadores,
tablets e smartphones pode proporcionar estimulos diversos aos estudantes em suas
aprendizagens. O uso de TDIC — como aplicativos digitais, softwares, games e plataformas
online — possibilita o desenvolvimento de uma pratica docente centrada em metodologias
ativas no ensino da Matematica, conforme indicado no mapeamento realizado neste estudo.
Diante disto, entende-se que as TDIC, quando atreladas a atividades pedagdgicas, ampliam
os horizontes do aprendizado, tornando a Matematica da Educagdo Bésica mais atraente no
ponto de vista dos educandos.

AS TECNOLOGIAS DIGITAIS DE INFORMACAO E COMUNICAGAO (TDIC) NO
CONTEXTO DE SALA DE AULA

Conforme Porto (2003) e Kenski (2007), as tecnologias no espaco educativo surgem
de forma a extrapolar a ideia de meras ferramentas de auxilio ao processo de aprendizagem
e pratica docente. Sob essa perspectiva, acredita-se nas potencialidades educativas
proporcionadas pelo uso das TDIC, as quais podem contribuir significativamente para o
desenvolvimento das habilidades relacionadas a compreensdo da Matematica por parte dos
educandos.

A medida que os alunos tém a oportunidade de explorar novas culturas e interagir
com diferentes modos de interpretacao da realidade em um contexto digital, = a Matematica
passa a ser percebida como uma préatica social integrada ao mundo contemporaneo,
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considerando as diversas interacdes que ocorrem durante o aprendizado. Assim, ao abordar
0 ensino de um novo conteldo, 0 uso consciente das ferramentas digitais é reconhecido como
um instrumento facilitador do processo de ensino e aprendizagem da Matematica.

A relacdo mais equitativa entre professor e aluno proporciona um ambiente propicio
para despertar o interesse do estudante acerca do conhecimento produzido nos espacgos de
ensino e aprendizagem. Nesse contexto, o educador assume o papel de mediador ao utilizar
e rever praticas pedagogicas com foco em um planejamento pedagdgico interativo. Dessa
forma, a utilizacdo de softwares, aplicativos e games nas aulas de Matematica aproxima os
estudantes da escola e os auxilia no enfrentamento de suas dificuldades, reafirmando que a
escola é mais que um espaco de ensinar e de aprender: é um lugar de convivio e acolhida.

Uma pratica comum e bem aceita pelos estudantes € a implementacdo de
gamificacdo nas aulas de Matematica. Essa estratégia pedagdgica pode configurar como uma
forma de engajamento dos estudantes, tornando o aprendizado mais atrativo e desenvolvendo
competéncias essenciais, como o0 pensamento critico e a alfabetizagéo digital. Além disso, o
feedback imediato facilita a colaboracdo entre os estudantes, permitindo a utilizacdo de
diversas técnicas de explicacdo e identificacdo das situacdes-problema através de cenarios
desafiadores.

Os jogos digitais, sob essa o6tica, podem ser definidos como ambientes atraentes e
interativos que capturam a atencdo do jogador ao oferecer desafios que exigem niveis
crescentes de destreza e habilidades.

guando preparados para o contexto educacional, os jogos digitais podem
receber diferentes nomenclaturas. As mais comuns S&80 jogos
educacionais ou educativos, jogos de aprendizagem ou jogos Se€rios
(serious games), sendo que alguns tipos de simuladores também podem
ser considerados jogos educacionais (Savi; Ulbricht, 2015, p.2-3).

Neste contexto de rede, o uso de aplicativos e softwares revela-se um importante
aliado na constru¢do do conhecimento. Professores de matematica que buscam diferentes
recursos para a exploracdo e demonstracdo de topicos e conceitos recorrem aos a
interfaces fluidas e de facil manipulagdo, como os aplicativos GeoGebra e Geometria R.A
(Realidade Aumentada). O uso dessas ferramentas possibilita que o estudante manipule,
explore e crie diferentes interpretacdes para resolver determinados conceitos, diferenciando-
se das imagens estaticas presentes nos livros didaticos, que ndo permitem a experimentacgao.
Nesse sentido, a adocdo de recursos tecnolédgicos digitais em uma era demarcada pela
globalizacdo do acesso e pela cultura em rede ndo apenas torna as aulas mais atrativas, como
também aproxima os estudantes da sua realidade cotidiana.
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MAPEAMENTO DE TRABALHOS CIENTIFICOS: ENTRELACES ENTRE  TECNOLOGIAS
DIGITAIS E O ENSINO DE MATEMATICA NO CONTEXTO DA EDUCAGAO BASICA

Com a intencao de compreender o panorama sobre o0 uso das tecnologias digitais no
contexto escolar, este estudo pauta-se na producdo de um “estado do conhecimento”. O
objetivo é tomar consciéncia acerca do conhecimento ja produzido, bem como ampliar os
horizontes e as perspectivas em relagdo as atividades pedagogicas que envolvem as
tecnologias digitais no processo de ensino e aprendizagem da Matematica na Educacéo
Bésica.

Na primeira etapa, selecionou-se a base de registros da pesquisa, que consistiu em
artigos publicados na Revista Eletrénica de Educacao Matematica (REVEMAT), de estrato
Qualis A2. A escolha por esse banco de dados ocorreu pelo fato de a revista estar vinculada
a um grupo de pesquisa em epistemologia e ensino de Matematica, que visa fomentar
investigagdes aprofundadas sobre temas relacionados a formagéo de professores e ao ensino
e aprendizagem da Matematica. Tal conexdo busca fortalecer a disseminacao de
conhecimentos e a pratica pedagogica escolar.

Na etapa seguinte, voltada a recuperagéo dos artigos, utilizou-se como mecanismo
de busca o filtro das palavras-chave, por meio da combinacdo entre os descritores:
“tecnologias digitais”, “tecnologias digitais no ensino da Matematica” e “tecnologias

educacionais”.

Para a realizacdo do mapeamento, definiu-se que a andlise contemplaria  estudos
realizados nos ultimos cinco anos, entre 2018 e 2023. Na revista, foram recuperados
dezenove (19) artigos cientificos; no entanto, apos a leitura flutuante de  titulos, resumos e
assuntos, o corpus de andlise foi delimitado em seis (6) artigos. Essa selecao justifica-se pelo
fato dos demais artigos abordarem tematicas relacionadas ao Ensino Superior ou a formagéo
continuada de professores na cultura digital.

Tabela 1: Artigos investigados e selecionados (2024)

Cadigo Titulo Autores Ano
Jogos digitais e ensino da
Al matematica: avaliacdo preliminar William de Souza 2018
das contribui¢des do jogo D.O.M. Santos, Lynn Alves

no ensino das fungbes quadraticas

Khan Academy: uma possibilidade | Valdeci da Silva Aradjo,

A2 para as aulas de matematica Luana Pagano Peres 2020
Molina, Eliza Adriana

Sheuer Nantes

Implicacdes Da Investigacao
Matematica No Espaco Aline de Lima Brum, 2018
Educacional Com A Insercao Das Elaine Corréa Pereira
Tecnologias Digitais

A3
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https://periodicos.ufsc.br/index.php/revemat/article/view/1981-1322.2018v13n1p91
https://periodicos.ufsc.br/index.php/revemat/article/view/1981-1322.2018v13n1p91
https://periodicos.ufsc.br/index.php/revemat/article/view/1981-1322.2018v13n1p91
https://periodicos.ufsc.br/index.php/revemat/article/view/1981-1322.2018v13n1p91

A tarefa de casa na disciplina de Jorge Nazareno Batista
Ad matematica mediada por Melo, José Valdeni de 2020
assistente virtual de comunicacéo- | Lima, Alberto Bastos do
Chatbot Canto Filho
O uso do Geogebra em uma
A5 perspectiva golaboratl\{a:_ uma Tatiane da Silva Alves 2023
proposta a luz do sécio-
construtivismo
Investigacgdo-histérica-com- Giselle Costa de Sousa,
A6 tecnologia para a unidade de Alison Luan Ferreira da 2021
algebra e geometria no 8° ano Silva

Fonte: Autoria prépria (2024)

A leitura flutuante dos artigos publicados na REVEMAT revela que existe uma
diversidade de possibilidades para o desenvolvimento de praticas inovadoras no que se refere
a Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental. Dentre elas, destaca-se a articulacao
entre as tecnologias digitais e os conceitos matematicos estudados em sala de aula, seja por
meio de softwares, aplicativos, games ou objetos virtuais de aprendizagem.

HORIZONTES TECNOLOGICOS NA EDUCAGAO: MAPEAMENTO DE ARTIGOS

Santos e Alves, autores do trabalho A1 intitulado “Jogos digitais e ensino da
matematica: avaliacdo preliminar das contribuicdes do jogo D.O.M. no ensino das fungbes
quadraticas”, destacam as potencialidades dos jogos digitais e sua aplicacdo na mediacao da
aprendizagem de conceitos. Os autores apresentam o jogo digital D.O.M como mediador de
aprendizagem do contetdo de fun¢des quadraticas, visando compreender as potencialidades
desses recursos no processo de ensino. Em concluséo, enfatizam que os jogos despertam o
interesse e a motivacao dos estudantes, tornando a aprendizagem ludica; contudo, ressaltam
a necessidade de discutir a qualidade desses ambientes e seu real impacto pedagdgico.

Outra metodologia utilizada por professores que ensinam Matemética, principalmente
contetdos de geometria, é a exploracdo e explanacéo do software/aplicativo GeoGebra, que
se encontra disponivel para download na Play Store e no préprio site do GeoGebra de forma
gratuita. A utilizacdo do GeoGebra como ferramenta didatico-pedagédgica vem sendo
explorada em diversos trabalhos (Fanti, 2010; Lopes, 2011; Lopes, Ferriet et al., 2013; Sousa,
2019), seja pela diversidade de atividades possiveis — como plotar graficos, construir
diferentes poligonos e fazer animagdes de soélidos geométricos em trés dimensdes — ou pela
facilidade de acesso e manipulacéo.

Segundo os autores dos artigos A3, A5 e A6, o GeoGebra é uma ferramenta
facilitadora de ensino que promove um aprendizado dinamico e divertido. Em seus artigos, 0s
pesquisadores apresentam propostas didaticas apoiadas no aplicativoe relatam o aumento
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de interesse dos discentes. O GeoGebra pode ser validado como uma ferramenta de apoio,
desde que os professores o utilizem para facilitar a interacdo, permitindo compreender os
processos cognitivos e interpessoais que surgem durante as atividades.

A autora do artigo A5 ainda pontua que o cenario educacional estd em constante
transformacédo devido a expanséo das tecnologias digitais, especialmente a internet. Isso
demanda que alunos e professores desenvolvam competéncias relevantes para os diferentes
contextos sociais nos quais estéo inseridos. Um exemplo apresentado no artigo é o software
GeoGebra, ferramenta que possibilita a interacdo entre estudantes e professores na
construcao coletiva do conhecimento.

A autora do artigo A3 aponta que novas abordagens metodoldgicas requerem
diferentes intencionalidades do educador e que o professor deve ser capaz de modificar sua
pratica pedagdgica, uma vez que a escola muitas vezes parece estagnada no tempo, mesmo
com as mudancas culturais decorrentes da globalizag&o da internet.

Sousa e Silva, autores do artigo A6 (“Investigacao-histérica-com-tecnologia  para
a unidade de algebra e geometria no 8° ano”), acrescentam que a exploracdo de
transformacfes geométricas no plano cartesiano permite discussfes sobre a articulacéo
de unidades tematicas conforme preconizado na BNCC, particularmente as unidades
de Algebra e Geometria.

Em sintonia com as discussfes apresentadas no artigo A3 e A6, o artigo A2, de
Araujo, Molina e Nantes, aborda sobre a relevancia do Kahn Academy na aula de Matematica.
Os autores relatam sobre a importancia de integrar as TDIC no curriculo escolar,
considerando o contexto digital dos alunos. A pesquisa investigou sua eficacia como
ferramenta de apoio pedagdgico na resolucdo de exercicios de fragbes no Ensino
Fundamental. A utilizacao de plataformas digitais tem alterado significativamente o cenario
educacional; conforme aponta Miranda (2007), essas ferramentas ndao somente facilitam o
acesso a informacdo e conhecimento, mas proporcionam novas maneiras de interagir com o
conteudo, tornando o aprendizado mais interativo, colaborativo e personalizado.

METODOLOGIA DA PESQUISA

Com o intuito de atingir o objetivo desta pesquisa — compreender de que maneira o
uso das tecnologias digitais € incorporado as aulas de Matematica, a partir da percepcéao de
professoras da Educacdo Béasica — o trabalho pauta-se na constituicdo de uma rede de
conversacao.

A producdo dos registros deste estudo foi desenvolvida sob a ética de uma
perspectiva metodoldgica de cunho qualitativo. A pesquisa qualitativa implica uma énfase nos
processos e significados, permitindo que estudem questdes selecionadas, casos ou eventos
em profundidade e detalhamento (Patton, 2014).
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Neste capitulo, o campo empirico é discutido ao descrever o cenario investigado e
0s procedimentos metodolégicos utilizados. Além disso, reflete-se sobre a reformulacéo da
experiéncia, incorporando elementos da propria vivéncia para investigar como as praticas dos
docentes em Matemética de uma escola da rede publica podem possibilitar aplicagdes ludicas
e didaticas quando mediadas por recursos tecnologicos. Sendo assim, a presente pesquisa
baliza-se em Maturana (2001), buscando compreender, por meio de observacdes, percepcoes
e acles de professores que adotam metodologias digitais no processo de ensino e
aprendizagem da Matemética na Educacéo Basica.

CENARIO INVESTIGADO

O cenério investigado é delineado pelo entrelagamento de significados entre o
fenbmeno estudado e a composicdo dos sujeitos da pesquisa. Nesta analise, procura-se
elencar aspectos do uso das tecnologias digitais sob a percepcdo de professores,
considerando o protagonismo dos estudantes nos processos de ensino e aprendizagem da
Matematica. Ademais, para a realizagdo desta pesquisa, foram consideradas as atividades
desenvolvidas em uma Escola Estadual de Ensino Fundamental da rede publica do municipio
de Rio Grande, mais especificamente as atividades ludicas propostas por duas professoras
de Matematica que adotam recursos tecnolégicos digitais em suas préaticas pedagodgicas. A
escola, na qual foram realizadas observacbes sobre as a¢bes e comportamentos das
professoras, esta situada em um bairro urbano da cidade. Em termos de estrutura fisica, a
instituicdo possui um espago amplo, com doze salas de aula, dois banheiros, refeitorio, sala
de audio e video, mini-auditério, laboratério de ciéncia, laboratdrio de informatica, biblioteca e
sala de recursos. O laboratoério € equipado com chromebooks, rede Wi-Fi e projetor, o que
possibilitou a realizagéo das atividades mediadas através do tecnoldgico digital.

SUJEITOS DE PESQUISA

A rede de conversacgao € constituida por duas professoras que atuam em parceria
em uma escola publica da Educacao Basica. Esta rede formou-se através do dialogo sobre
as praticas pedagdgicas realizadas pelas professoras participantes desta pesquisa. Para
obtencdo dos dados, foi realizada uma entrevista em formato de podcast, com perguntas
semiestruturadas.
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Quadro 1: Perguntas realizadas durante a entrevista

1) Como ocorre a elaboracdo e execucdo do planejamento pedagogico quando existe
uma proposta articulada ao digital?

2) Quais sdo suas percepcdes referentes as atividades tecnoldgicas digitais? Os
estudantes realizam as atividades propostas?

Fonte: Autoria prépria (2024)

INSTRUMENTO PARA PRODUCAO DOS REGISTROS

A partir das entrevistas realizadas, a técnica de andlise selecionada permite dialogar
com as professoras sobre suas compreensdes e percepgdes acerca das metodologias
didaticas em um contexto digital. Para essa finalidade, utiliza-se a técnica do Discurso do
Sujeito Coletivo (DSC). Para Lefévre e Lefevre (2009, p. 1194), o DSC é uma técnica de
processamento de depoimentos que "[...] consiste em reunir, em pesquisas sociais empiricas,
sob a forma de discursos Unicos redigidos na primeira pessoa do singular, contetdos de
depoimentos com sentidos semelhantes”. Nesse sentido, ao coletivizar os discursos dos
sujeitos desta pesquisa, cabe apresentar os quatro operadores metodolégicos que compdem
o DSC.

O primeiro operador do DSC consiste nas expressdes-chave (E-Ch), definidas como
passagens continuas e descontinuas analisadas e selecionadas pelo pesquisador com o
intuito de exteriorizar a esséncia do contetdo presente nos depoimentos. O segundo operador
refere-se as ldeias Centrais (IC), que descrevem, da maneira mais sintética, precisa e
fidedigna possivel, o sentido de cada um dos discursos analisados e de cada conjunto
homogéneo de E-Ch, as quais dardo origem ao DSC (Lefévre; Lefévre, 2009, p. 17). O terceiro
operador do DSC é a Ancoragem (AC), que remete a um determinado pensamento ou teoria
identificado pelo pesquisador ao ler os depoimentos dos sujeitos da pesquisa a partir de
marcas discursivas explicitas (Lefévre; Lefévre, 2009).

Tabela 2: Instrumento de Andlise do Discurso - IAD 1

Expressbes-Chaves(ECH) Ideias Centrais (IC) | Ancoragem(AC)

1. Sim.  Nao foram muitos aplicativos e

jogos digitais, mas utilizei o Wordwall, por

exemplo, como uma ferramenta  para

revisdo e retomada de contelldos. Em Percepcbes dos
algumas aulas, eu propus que os estudantes professores

também criassem jogos para os colegas
competirem. Fiz o uso do scratch de

programacao.

Utilizagéo das
tecnologias

Autonomia do
estudante

2. Acredito que ao utilizar as tecnologias
digitais em sala de aula, € uma forma de
potencializar o ensino de Matematica, pois 0s
estudantes se demonstram mais interessados
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em realizar as atividades quando utilizo O uso de recursos

games, aplicativos e software, assim creio que digitais para

0 uso dessas ferramentas podem promover o | ensinar e aprender

reforco de conteddos e oportunizar o ensino
de forma ludica.

: . . N Compreensdes
1.Sim tilizo tecnologi igitais n | ..

Saulae } L(;is gcgaigogtzsu?ng ;Zneailrzadz e acerca da pratica
P d pedagdgica

aproximar os estudantes da escola e despertar
seu interesse pela Matematica é fazer o uso
de recursos tecnoldgicos digitais, como games
digitais, softwares e aplicativos, pois recursos
possibilitam que os estudantes explorem,
percebam, e analisem as diferentes formas de
se compreender determinados conceitos. Eu,
por exemplo, gosto de explorar os recursos do
aplicativo Geometria R.A, que é um app de
Realidade Aumentada, com ele é possivel
explorar os elementos dos solidos geométricos
e planifica-los. Os alunos gostam bastante
desse app, principalmente porque os sélidos
parecem hologramas, e com Unico toque €
possivel planificar os soélidos geométricos,

Outro recurso que gosto bastante é dos jogos
digitais disponiveis do site Wordwall, faco
muitas revisfes e retomada de conteddo com
ele. Outro favorito € o GeoGebra,
principalmente quando estou trabalhando com
Geometria Espacial e Plana.

2. As tecnologias digitais s&o recursos
potencializadores do ensino, uma vez que 0s
estudantes vivem diariamente com um
smartphone, acompanhando tudo que
acontece no mundo através de redes sociais,
entdo, no meu ponto de vista, percebo que, ao
utilizar qualquer tecnologia que tenha potencial
pedagdgico, ira aproximar nossos estudantes
da escola, oportunizar que eles explorem,
manipulem e percebam os conceitos
estudados de forma mais atraente e divertida.
Entéo, sempre que realizo algum jogo virtual
ou o aplicativo GeoGebra, solicito que eles
escrevam brevemente sobre a atividade
relatando os aspectos da atividade, pois o
intuito € compreender se eles aprenderam
sobre o conteldo e a proposta apresentada.

Fonte: Autoria prépria (2024)

ANALISE: TRAMANDO UM DIALOGO ENTRE OS DISCURSOS COLETIVIZADOS
O discurso coletivo intitulado “Percepg¢des das professoras: A pratica pedagdgica
num contexto digital” (DSC-1) traz para discussdo as impressdes dos professores de
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Mateméatica da educacdo basica sobre a utilizacdo de recursos tecnoldgicos digitais no
processo de ensino e aprendizagem.

DSC-1: Percepcdes das professoras: A préatica pedagogica num contexto digital

{'_#.L SRR E 'I'*

Py

[ piscurso |

Fonte: Autoria propria (2024)

A pratica docente envolvendo o uso de tecnologias digitais representa um grande
desafio na atualidade, pois a abordagem pedagdgica que incorpora esses recursos exige
habilidades distintas das tradicionais. O educador que articula suas propostas ao contexto
digital encontra uma infinidade de aplicativos, softwares, games, repositorios digitais e
plataformas que podem ser operadas no processo do ensino da Matematica. De acordo com
as professoras: “Utilizar as tecnologias digitais em sala de aula € uma forma de potencializar
0 ensino de Matematica, pois 0s estudantes se demonstram mais interessados quando se
utilizam games, aplicativos e softwares.

Nesse sentido, compreende-se que a cultura de ensino esta migrando para novas
praxis, nas quais se necessita refletir sobre as mudancgas iminentes da era tecnoldgica. Para
Edméa Santos (2009), a cibercultura € impulsionada pelas tecnologias digitais e ndo € uma
utopia, mas o presente; vivemos a cibercultura como autores e atores incluidos no uso criativo
das TICs.

A nova geracdo de estudantes necessita estar sempre conectada, e as aulas
tradicionais, baseadas na expositiva repetitiva, ndo condizem mais com a realidade. Os
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games digitais sdo recursos pedagdgicos nos quais a maioria dos estudantes demonstra
interesse por sua interface, interatividade e entretenimento.

Muitos autores apontam que o0s games sdo ferramentas que estimulam a
aprendizagem e promovem distintas experimentacfes. Para Kishimoto (2010), os jogos
proporcionam experiéncias significativas, sendo como um fendbmeno cultural e intergeracional.
Werbach e Hunter (2012) apontam que, através da gamificacdo, é possivel construir uma
experiéncia que motiva intrinsecamente os individuos a desempenharem os seus papéis da
melhor forma possivel dentro do contexto em que se encontram.

Os games digitais configuram-se como praticas pedagogicas inovadoras para o
ambiente educacional, pois permitem utilizar diferentes técnicas de explicacdo, exploracdo e
identificacdo em cenérios desafiadores. Implementar a gamificacdo na sala de aula ndo
implica necessariamente desenvolver um jogo, mas sim aplicar as mesmas estratégias,
métodos e principios, como interacdo, colaboracao, feedback, fases, desafios, motivacao,
regras claras dentre outros (Prensky, 2001)

Outro aspecto importante abordado no discurso é a necessidade das professoras em
compreender se 0 estudante reconhece as atividades como facilitadoras: “Sempre que realizo
algum jogo virtual ou o aplicativo GeoGebra, solicito que eles escrevam brevemente sobre a
atividade relatando os aspectos da atividade, pois o intuito € compreender se eles aprenderam
sobre o conteudo e a proposta apresentada”. Essa preocupacdo faz parte do processo de
avaliacdo da aprendizagem, através das atividades desenvolvidas a partir do tecnolégico
digital.

Diferentemente dos processos avaliativos tradicionais, caracterizados por acertos e
erros, classificatérios, e para muitos estudantes, punitivos, o processo avaliativo das
professoras desta pesquisa foi realizado apés as atividades ladicas digitais, desenvolvidas
com o intuito de analisar a percep¢édo dos estudantes sobre o conteldo apresentado. Para
Luckesi (2008, p. 176), “a avaliagdo deve ser definida como um ato amoroso no sentido de
que a avaliagao, por si, € um ato acolhedor, integrativo e inclusivo”. Acredita-se que toda
atividade pedagoégica apoiada no digital ou ndo pode aproximar o estudante do professor,
fazendo com que ele se sinta amparado durante os desafios. Nesse sentido, compreende-se
que as praticas pedagobgicas adotadas pelas professoras aproximam o estudante da escola.
Essas pequenas estratégias pedagogicas evidenciam uma transformacao no ato de educar.

A educacgdo é um processo continuo que dura toda a vida, e que faz da
comunidade onde vivemos um mundo espontaneamente conservador,
ao qual o educar se refere. Isso ndo significa, é claro, que o mundo do
educar nao mude, mas sim que a educacéo, como sistema de formacéao
da crianca e do adulto, tem efeitos de longa duracdo que ndo mudam
facilmente. (Maturana, 2009, p. 29)
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O discurso coletivizado das professoras destaca a valorizacdo dos recursos
tecnoldgicos digitais no processo de ensino e aprendizagem da Matematica, principalmente
se as atividades desenvolvidas sdo games digitais e aplicativos de realidade aumentada. A
utilizacdo desses recursos demonstra uma certa adequabilidade ao contexto cultural e social
dos educandos, que estdo cada vez mais conectados. O uso de aplicativos, softwares e
games € Vvisto pelas professoras como ferramenta facilitadora do ensino, proporcionando
apoio e integracdo no enfrentamento das dificuldades, principalmente durante o processo
avaliativo.

CONSIDERAGOES E REFLEXOES

[...] nossa experiéncia esta indissociavelmente amarrada a nossa
estrutura. Nao vemos o “espago” do mundo — vivemos nosso campo
visual. Nao vemos as “cores” do mundo - vivemos n0OSSO espago
cromatico (...) e habitamos num mundo. Mas, ao examinarmos mais de
perto como chegamos a conhecer esse mundo, sempre descobriremos
gue ndo podemos separar nossa histéria de acdes - bioldgicas e sociais
— de como ele nos parece ser. (Maturana; Varela, 2001, p. 66).

Ainseparabilidade entre o observador e a realidade observada permite  reconhecer
que o pesquisador é um sujeito envolvido na prépria investigacdo. Neste estudo, a
pesquisadora buscou compreender de que maneira o uso das tecnologias digitais &
incorporada as aulas de Matematica, a partir da percepcdo de professoras da Educacgéo
Basica. O processo de andlise e interpretacao dos registros desta pesquisa finda-se levando
em consideracao o estudo realizado com as participantes do discurso coletivizado. O objetivo
central — compreender de que maneira 0 uso das tecnologias digitais séo incorporadas as
aulas de Matemética, a partir da percepcao de professoras da Educacdo Basica — foi 0 que
motivou e norteou a investigagdo. Além disso, o mapeamento dos trabalhos académicos
possibilitou a compreensao do conhecimento ja produzido, ampliando novos horizontes e

perspectivas em relacdo aos recursos digitais no ensino da Matemética.

O acompanhamento do processo cuidadoso de planejamento, implementacéo e
avaliacdo das atividades, aliado a escuta atenta aos relatos de experiéncias, permitiu
compreender que as TDIC sao ferramentas facilitadoras do ensino quando atreladas a um
bom planejamento pedagogico. A analise dos discursos coletivizados, evidenciou gue as
professoras percebem as tecnologias digitais como aliadas, uma vez que o estudante se sente

incluido e amparado diante dos desafios, principalmente durante as avaliacdes.

A utilizagcdo das tecnologias digitais, no entanto, ndo deve ser vista como
ferramenta que resolve todas as dificuldades do sistema educacional. Compreende-se que as
TDIC séo possibilidades para que a escola se consolide como um espaco de insercdo em um
mundo cada vez mais globalizado pela expansao digital.
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A analise do discurso coletivizado trouxe elementos que caracterizam a “percepgao’,
a “experiéncia” e as “tecnologias digitais”, conceitos que se aproximam das praticas
pedagdgicas em rede. Neste estudo, assume-se a percepc¢ao filosoficamente como um ato da
observacdao, tendo assim um significado ainda mais restrito, designando a funcéo cognoscitiva
a qual se apresenta um objeto real. Em concordancia com Maturana (2001), entende-se que
percepcéo € a associacao feita pelo observador, visto que tudo depende do ponto de vista de
quem observa, uma vez que € possivel ter distintas visdes do mesmo fenémeno.

As experiéncias vivenciadas na Educacéo Basica, ao observar o trabalho minucioso
das professoras, reforcam a necessidade de perceber as tecnologias digitais como suporte
ao educador. Espera-se, com este estudo, ampliar os horizontes acerca do uso das
tecnologias digitais no contexto escolar, principalmente sobre o ponto de vista do educador
que se constitui em época de viralizagdo e expansao da internet.
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A UTILIZAGAO DA PLATAFORMA STORYBOARD THAT NO ENSINO DE
EDUCAGAO FINANCEIRA: UMA SEQUENCIA DIDATICA PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL

Nadiele Costa Lucas’
Fabiola Aiub Sperotto®
Denise Maria Varella Martinez®

Embora ja se discutisse amplamente a importancia das Tecnologias da Informacao
e Comunicacéo (TICs) como ferramentas de apoio ao processo educativo, a pandemia de
Covid-19 evidenciou que seu papel transcende o suporte, tornando-as essenciais para a
continuidade e eficacia do ensino. Com o fechamento das instituicbes de ensino e a adoc¢ao
do ensino remoto ou hibrido, evidenciou-se que as TICs sdo componentes estruturantes da
aprendizagem contemporanea.

Casal (2013, p. 6630) ja afirmava que “[...] o uso orientado da tecnologia motiva os
alunos, torna-os auténomos e, como resultado, melhora as aprendizagens”. Nesse sentido, a
medida que a tecnologia avanca, é fundamental que o corpo docente acompanhe essas
mudancas. Isso reforca a importancia de investir na formacéo de professores(as), de modo
gue possam integrar metodologias ativas e recursos tecnolégicos, promovendo préticas
educativas inovadoras, desafiadoras e centradas no estudante.

Atualmente, diversas ferramentas digitais estdo disponiveis, apresentando grande
potencial educativo. Entre elas, destaca-se a plataforma Storyboard That'°, um recurso online
para a criacao de histdrias em quadrinhos (HQs), a ser explorado neste trabalho. No contexto
educacional, essa ferramenta apresenta-se como aliada no ensino de um tema fundamental
ao desenvolvimento integral dos estudantes: a Educagéo Financeira (EF).

E consenso que a gestdo das financas pessoais impacta diretamente a qualidade de
vida. No entanto, o crescente endividamento da populacdo brasileira revela dificuldades na
administracdo de receitas, na distincdo entre necessidades e desejos, e no planejamento
financeiro que ndo comprometa o orgamento familiar. Esse cenério se agrava ao considerar
gue, segundo o IBGE, cerca de 60% da populagéo vive com até um salario minimo, em um
contexto de elevada desigualdade socioeconémica. A essa conjuntura soma-se a realidade
de muitos estudantes que dependem da alimentac¢do escolar como principal refei¢éo do dia.

Embora o endividamento esteja frequentemente relacionado a ma gestdo dos
recursos, acredita-se que “a Educagao Financeira proporciona conhecimento para a liberdade
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financeira de cada pessoa” (Carraro, 2023, p. 11). Assim, desenvolver habitos saudaveis
desde cedo é essencial para melhorar a qualidade de vida e promover autonomia financeira.

Segundo o Comité Nacional de Educacgao Financeira, “a Educag&o Financeira nas
escolas se apresenta como uma estratégia fundamental para ajudar as pessoas a enfrentar
seus desafios cotidianos e a realizar seus sonhos individuais e coletivos” (CONEF, 2013, p.
1). Nascimento et al. (2023, p. 3) também defendem que a abordagem precoce do tema pode
fomentar habitos financeiros conscientes desde a infancia, colaborando para a formacao de
adultos mais responsaveis e preparados.

Diante disso, este capitulo propde um tutorial detalhado de uso da plataforma
Storyboard That, culminando na construcdo de uma proposta pedagdgica voltada ao ensino
da Educacao Financeira. A sequéncia didatica visa utilizar a plataforma como ferramenta
criativa para contextualizar o tema de modo pratico e acessivel. Além de facilitar a
compreenséo de conceitos financeiros, busca-se desenvolver competéncias como consumo
consciente, tomada de decisfes responsaveis e reflexdo critica, contribuindo, assim, para a
formacéo de cidaddos mais conscientes e preparados para os desafios cotidianos.

As secles seguintes apresentam os fundamentos tedricos que embasaram a
proposta, a plataforma utilizada e uma sugestéo de sequéncia didatica.

A IMPORTANCIA DA EDUCAGAO FINANCEIRA NO CONTEXTO ESCOLAR

Conforme a BNCC (Base Nacional Comum Curricular), o ensino da Matematica
estrutura-se em cinco unidades tematicas, uma das quais, “Numeros”, abrange a Educacéao
Financeira nas escolas afirmando que o tema:

(...) favorece um estudo interdisciplinar envolvendo as dimensfes
culturais, sociais, politicas e psicolégicas, além da econdmica, sobre as
questdes do consumo, trabalho e dinheiro. E possivel, por exemplo,
desenvolver um projeto com a Histoéria, visando ao estudo do dinheiro e
sua funcdo na sociedade, da relacdo entre dinheiro e tempo, dos
impostos em sociedades diversas, do consumo em diferentes momentos
histéricos, incluindo estratégias atuais de marketing. (BNCC, 2018, p.
269).

z

O tema é proposto no Ensino Fundamental a partir do 5° ano, articulado as
habilidades relacionadas ao estudo de porcentagem. Ademais, sua relevancia é reiterada na
area de Ciéncias Humanas do Ensino Médio, na categoria “Politica e Trabalho”, quando se
afirma que:

Ha hoje mais espaco para o empreendedorismo individual, em todas as
classes sociais, e cresce a importancia da educacdo financeira e da
compreenséo do sistema monetario contemporaneo nacional e mundial,
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imprescindiveis para uma inser¢ao critica e consciente no mundo atual
(BNCC, 2018, pag. 568).

De acordo com o documento disponibilizado pela Secretaria Estadual de Educacao
do Rio Grande do Sul (Seduc-RS), intitulado “Matrizes de Referéncia para o ano de 2024”7, a
Educacao Financeira é contemplada no curriculo de Matematica nao apenas por meio das
habilidades previstas na BNCC para os Anos Finais do Ensino Fundamental e para o Ensino
Médio, mas também como parte das chamadas “Habilidades para os temas transversais”.
Essa inclusdo reforca o reconhecimento da Educacdo Financeira como um conteldo
essencial e interdisciplinar.

Nesse contexto, para 7° e 8° anos, a proposta é

Explorar, criar e resolver diferentes problemas, através da Educacédo
Financeira, envolvendo situacbes de consumo consciente e
sustentabilidade, usando conceitos de antropocentrismo e ecocentrismo,
estimando e calculando melhores decisdes, que geram um efeito ou
impacto positivo na vida de todas as espécies e no meio ambiente.
(SEDUCRS, 2024, pag. 15 e 18.).

Na matriz do Ensino Médio, destaca-se a importancia de conhecer a Educacéo
Financeira e utiliza-la como estratégia para desenvolvimento do consumo consciente.

Essas diretrizes reforcam que a Educacdo Financeira na Educacdo Basica tem
potencial para contribuir significativamente para a formacao integral dos estudantes. Sua
integracéo ao curriculo transcende o desenvolvimento de conceitos matematicos, pois busca
promover consciéncia critica sobre consumo e capacitar os estudantes para a tomada de
decis@es financeiras que considerem 0s impactos coletivos e ambientais, alinhando, dessa
forma, a aprendizagem escolar as necessidades contemporaneas da sociedade.

APRESENTAGAO DA PLATAFORMA STORYBOARD THAT

z

A plataforma Storyboard That € uma ferramenta de criagdo de historias em
quadrinhos que oferece recursos diversificados, tais como: cendrios, personagens,
animacoes, balGes de fala, entre outros. Criada em 2012, inicialmente como um aplicativo de
desktop, a ferramenta esta atualmente disponivel como em versao online, 0 que otimiza sua
utilizacdo na escola. Professores(as) e estudantes podem utiliza-la em qualquer dispositivo
com acesso a internet, o que simplifica a integragdo com as atividades pedagogicas.

Como Utilizar

A tela inicial da plataforma (Figura 1) revela um design simples e intuitivo, o que a
torna acessivel para todas as pessoas.
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Figura 1: Pagina inicial da plataforma Storyboard That
Fonte: Captura de tela: www.storyboardthat.com.

1. Perfis de Assinatura

A Storyboard That possui uma versdo gratuita de uso pessoal que, mesmo com
recursos limitados, € bastante atrativa. Nesta versdo, € possivel escolher as caracteristicas
dos personagens, como cor dos cabelos, olhos, pele; mudar a pose do personagem
(deixando-o sentado, em pé ou ajustando seus membros), dentre outras possibilidades.

Para ter acesso a mais funcionalidades, a plataforma oferece trés perfis de assinatura
pagos: uso pessoal, corporativo e para professores(as). Nesta Ultima, ha a possibilidade de
atribuir atividades aos estudantes e acompanhar seu trabalho em tempo real ou integra-lo a
plataforma Google Classroom.

Este trabalho apresenta uma sugestdo de criacdo de histéria usando a verséo
gratuita. Essa versao, contudo, permite criar apenas projetos com, no maximo, 3 células e a
limitagdo de apenas 2 projetos por semana. A Figura 2 ilustra alguns recursos da versao
gratuita.

43


http://www.storyboardthat.com/

Figura 2: Célula com cenario e personagens
Fonte: Autoria propria. Feito com Storyboard That.

2. Cadastro na Plataforma

Ao acessar a tela inicial do Storyboard That, o cadastro deve ser iniciado por meio
de e-mail e senha ou diretamente pela conta do Google, clicando em “Entrar/Cadastrar”
(Figura 3). Automaticamente, o usuario ter4 acesso aos recursos da versdo gratuita. Os
demais perfis (profissional ou educacional) séo versées pagas.

1. g T N
e o T T A ]

Figura 3: Tela principal e tela para realizar o cadastro
Fonte: Autoria prépria. Feito com Storyboard That.

Depois de finalizar o cadastro, € possivel comecgar a criar suas historias em
quadrinhos.

3. Criagao de um Projeto

Ao concluir o cadastro, retorna-se a tela principal. Para comecar uma historia, deve-
se selecionar “Crie um Storyboard”, o que direcionara o usuario a pagina para o ambiente de
criagao.

O primeiro passo serd a escolha de um nome para o seu projeto, conforme ilustra a
Figura 4.
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Figura 4: Tela do ambiente de criagéo
Fonte: Autoria prépria. Feito com Storyboard That.

Apds a nomeacao do projeto, a plataforma mostrara as trés células disponibilizadas
para a criacdo da sua historia.

Em seguida, exploram-se as ferramentas da plataforma para a criacdo do projeto. A
Figura 5 apresenta as principais ferramentas, sendo possivel notar que, na parte superior da
tela, elas permitem filtrar por cena, personagens, baldes e outras opc¢oes.

Dessa forma, o segundo passo é escolher a cena, selecionando a mais apropriada
para o seu tema e arrastando-a para a tela principal.
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Figura 5: Escolhendo o cenario do projeto
Fonte: Autoria prépria. Feito com Storyboard That.

5. Escolha do Personagem

Nesta etapa, ocorre a escolha das caracteristicas dos nossos personagens. Com a
aba “Personagens” selecionada na barra de ferramentas, é possivel escolher um personagem
e arrasta-lo para a célula; em seguida, a plataforma abre automaticamente uma janela de
personalizagdo. Nessa janela, pode-se modificar atributos como a expressao facial, as cores
do cabelo, dos olhos, da pele, da roupa e do cal¢cado, além da posi¢do do personagem. Apos
definir os atributos, basta clicar em “Atualizar pose” e posicionar o personagem no cenario da
forma como preferir. E permitido também alterar o seu tamanho. A Figura 6 ilustra essa etapa
do projeto.
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Figura 6: Escolhendo personagem e ambiente
Fonte: Autoria propria. Feito com Storyboard That.

6. Insercéo de Atributos de Fala

Por ultimo, introduz-se o dialogo da histéria. Para inserir um baléo de fala ou nuvem
de pensamento, o procedimento € similar ao anterior: com a aba “Baldes de Fala” selecionada,
basta arrastar o icone escolhido até a célula. Uma caixa de texto se abrird imediatamente,
permitindo inserir os didlogos dos personagens, bem como acessar as opcoes de formatacao.
A Figura 7 ilustra as op¢Bes de balbes disponibilizadas na construcéo do projeto.

Figura 7: Inserindo as falas dos personagens
Fonte: Autoria propria. Feito com Storyboard That.

8. Salvar edigdes
Finalizado o projeto, deve salva-lo; para isso, basta clicar em “Saida segura”. O

projeto permanecera disponivel para edicdo posterior (Figura 8).
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Figura 8: Salvando o projeto
Fonte: Autoria propria. Feito com Storyboard That.

A plataforma é bastante acessivel e, a medida que se exploram as ferramentas, séo
fornecidas dicas sobre como utilizar os recursos disponiveis.

Concluindo o projeto na versao gratuita, se o usuario optar por clicar em “download”,
0 arquivo apresentara uma marca d’agua grande, e o fundo visualmente nao sera tao estético.
No entanto, é possivel escolher a opgao “Imprimir”, evitando, assim, a marca d’agua.

Licenca de Uso

E importante considerar a licenca de uso ao utilizar a plataforma. Na vers&o gratuita,
até o momento da pesquisa, a ferramenta autoriza a utilizacdo das imagens, desde que ndo
haja fins lucrativos e o crédito seja devidamente dado a plataforma. Nesse caso, a ideia do
trabalho consiste em explorar a construcao de atividades que permitam explorar o cotidiano
das familias com relagdo a organizacdo financeira, utilizando uma linguagem acessivel e
divertida, contribuindo para uma aula mais dindmica e atrativa.

Aspectos Importantes sobre a Plataforma

A plataforma Storyboard That destaca-se por ser muito acessivel e versatil, além de
oferecer recursos atrativos sem comprometer a qualidade ou as funcionalidades essenciais,
mesmo em sua versao gratuita.

A ferramenta possui potencial de utilizag@o nas mais diversas areas do conhecimento
e até mesmo em projetos transdisciplinares, o que permite a criagdo de narrativas visuais.

Outro aspecto importante é que ndo se exige um especialista em tecnologia para
explorar a Storyboard That. Com algumas noc¢Bes basicas, € possivel configurar uma
sequéncia didatica interativa, envolvendo os estudantes na criacdo das préprias histérias e,
consequentemente, facilitando o entendimento de temas ditos complexos, como a Educagéo
Financeira.

SEQUENCIA DIDATICA

Nesta secdo, apresenta-se uma proposta de atividade utilizando a Storyboard That
como recurso educacional, visando uma atividade contextualizada e um dialogo acessivel aos
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estudantes, 0 que torna mais envolvente a abordagem da Educacdo Financeira para uma
turma do 9° ano do ensino Fundamental. O material, incluindo as questdes, encontra-se
disponivel no anexo. A inten¢do do material € promover reflexdes sobre o tema, sendo que
as questdes podem ser adaptadas de acordo com as necessidades de cada turma.

Publico alvo: 9° ano

Habilidade: (EFO9MAO5) Resolver e elaborar problemas que envolvam
porcentagens, com a ideia de aplicacdo de percentuais sucessivos e a determinacédo das
taxas percentuais, preferencialmente com o uso de tecnologias digitais, no contexto da
educacao financeira.

Pré-requisitos: Nocdes de porcentagem e de uso do computador.

Objetivo Geral: Compreender e aplicar conceitos da Educacdo Financeira, como
despesa fixa, despesa variavel, receita e reserva de emergéncia, utilizando a plataforma
Storyboard That para criar histérias visuais que demonstrem a importancia dessas praticas na
gestao do dinheiro e na tomada de decisdes financeiras responsaveis.

Objetivos Especificos:

- ldentificar e diferenciar despesas fixas e variaveis, além das receitas,
compreendendo sua importancia na constru¢cao de um or¢camento pessoal equilibrado.

- Aplicar o conceito de Porcentagem para calcular a proporcao das despesas fixas e
variaveis em relagdo a receita total, demonstrando a importancia desses calculos e como eles
influenciam a criacdo de uma reserva de emergéncia.

- Ler e interpretar dados em uma tabela.

- Criar histérias visuais na plataforma Storyboard That que ilustrem a gestdo do
orcamento pessoal, destacando a necessidade de reservar parte da receita para
emergéncias, realizacdo de sonhos e a forma como isso impacta a saude financeira a longo
prazo.

Materiais Necessarios: Material impresso (ou versdo online), lapis, borracha,
computador.

Sugestbes: O plano, embora idealizado para o0 9° ano, pode ser aplicado em outras
etapas do Ensino Fundamental. Sugere-se que o(a) professor(a) dé continuidade a esta
histéria, mostrando que a personagem esta com as contas em dia e, assim, introduza novos
conceitos, como poupanca, investimento e aposentadoria.

Primeiro momento
O material comeca abordando a diferenca entre desejo e necessidade (Figura 9).
Neste primeiro momento, a intencéo € promover reflexao e discussdo sobre a importancia de

definicdo de prioridades e 0 modo como esse exercicio impacta no orgamento mensal.
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Figura 9: Quadrinho “Desejo X Necessidade”
Fonte: Autoria propria.

Conversa inicial com os estudantes sobre a situacao ilustrada no dialogo. A conversa
pode ser norteada por questbes como:

- Alguém ja comprou algo que depois percebeu que nem precisava, pois era s6 um
desejo de momento?

- Vocé se identifica mais com a Gastiane, que vive fazendo compras por impulso, ou
com a Poupeane, que consome de forma planejada e consciente?

Em seguida, a proposta € fazer a leitura com a turma sobre a “Reflexédo 1”, da cartilha
(em Anexo), para instiga-los a refletir sobre o que tém priorizado ultimamente e,
posteriormente, o inicio da “Tarefa 1”.

PropGe-se a construcado coletiva da lista das necessidades no quadro. Em seguida,
os estudantes deveréo realizar, individualmente, a lista com 0s seus desejos de consumo.
Sugere-se gque a etapa seja finalizada com um fechamento, oportunizando aos estudantes o
compartilhamento de seus desejos e reflexdes sobre as prioridades.

Segundo momento

O préximo passo consiste em aprender a organizar as financas, registrando todos os
valores recebidos (receitas) e todas as despesas. Afinal, ter um planejamento financeiro é
fundamental para realizacdo de sonhos. Para isso, também é importante entender a diferenca
entre os tipos de despesas que compdem o orcamento: as despesas fixas e as variaveis.
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As despesas fixas sdo aqueles gastos mensais e recorrentes, como: luz, agua,

aluguel da casa (ou parcela de financiamento), alimentacéo, internet, plano de saude. Ja as

despesas variaveis sao aqueles gastos eventuais, como: lazer, compras (roupas e calgados),

estética, viagem, gastos inesperados, entre outros.

Saber identificar e organizar esses gastos é fundamental para garantir que o dinheiro

estd sendo utilizado de maneira eficiente e consciente. Desse modo, o préximo tdpico

proposto aborda as despesas fixas e variaveis (Figura 10). Finalizada a leitura, discusséo e

andlise da Tabela 1, os estudantes poderao realizar a Tarefa 2 da cartilha.

DESPESAS FIXAS X

DESPESAS VARIAYELS

Figura 10: Quadrinho “Tipos de despesa”

A tabela a seguir apresenta as despesas de Gastiane até o dia 20 do més de agosto.

Agosto

Salario: R$ 4000,00

Despesas Fixas Despesas Variaveis

Mercado R$ 600,00 | -@2er (cinema, happy R$ 200,00
hour, etc.)
Acougue R$ 300,00 Saldo de Beleza R$ 240,00
Luz R$ 200,00 Restaurantes R$ 320,00
Agua R$ 150,00 | Parcelas dg ijas (Roupas, R$ 400,00
acessorios, etc).
Transporte (Onibus) R$ 250,00 Remédios (gripe) R$ 80,00
Gasolina R$ 300,00
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Condominio R$ 400,00

Telefone R$ 65,00

Internet R$ 125,00
Total: R$ 2390,00 R$ 1240,00
Despesas fixas + Despesas Variaveis: R$ 3 630,00

Tabela 1 - Tabela de Gastos da Personagem
Fonte: Autoria propria.

Tarefa 2 - Analise a tabela acima e responda:

a) Qual percentual da renda de Gastiane ja foi comprometido com despesas fixas?

Resposta: 59,75%.

b) Qual percentual foi comprometido com despesas variaveis?

Resposta: 31%.

¢) Qual percentual da renda que ainda nao foi gasto?

Resposta: 9,25%.

Finalizada a tarefa, o topico seguinte aborda um novo termo importante no contexto

da Educacao Financeira: a Reserva de Emergéncia (Figuras 11, 12 e 13).

A Reserva de Emergéncia consiste em um valor em dinheiro guardado para lidar com

imprevistos, tais como: perda do emprego, problemas de saude, conserto do carro e outras

situacdes de emergéncia, evitando-se o0 recurso a empréstimos. De acordo com a Serasa

(2024), o valor ideal da Reserva de Emergéncia é o equivalente ao seu custo de vida mensal

multiplicado por seis. Por isso, é fundamental ter controle dos gastos mensais.
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Figura 11: Reserva de Emergéncia — P1
Fonte: Autoria propria.

Figura 12: Reserva de Emergéncia — P2
Fonte: Autoria prépria.
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Figura 13: Reserva de Emergéncia — P3
Fonte: Autoria propria.

Antes de continuar com a sequéncia, propde-se a discussdo com os estudantes
sobre esse topico. O professor pode questionar se ja sabiam o que é a Reserva de
Emergéncia, se a consideram importante e se acreditam que a familia possui alguma.

Terceiro momento

O objetivo, agora, € retomar a tabela de despesas de Gastiane e analisa-la,
comparando-a com a renda da personagem.

Neste momento, propde-se a discusséo de possibilidades para a reducéo dos gastos,
como: diminuir o tempo no banho para poupar agua e luz; consultar planos de telefone e
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internet mais baratos; manter as contas em dia para ndo pagar juros; ficar atento as
promocdes; criar estratégias para reduzir as despesas variaveis. Sugere-se que a turma liste
algumas ideias no quadro ou construa um mural.

Na sequéncia, os estudantes devem realizar as Tarefas Finais do material.

Questionamentos para os estudantes:

Vocé ja tinha ouvido falar sobre “Reserva de Emergéncia’? Possui
uma?

E importante adquirir o habito de guardar uma quantia todo més, mesmo que seja um
valor pequeno, é preciso dar o primeiro passo e criar esse habito. N&o s para estar preparado
para possiveis despesas extras, mas principalmente para realizar sonhos e planejar o futuro.
Mas agora, vamos ajudar Gastiane e Poupeane com as financas. Siga as instru¢des a seguir.

1 — Pesquise e responda o que é:

a) Reserva de Emergéncia:

b) Inadimpléncia:

3 — Agora, ajude as amigas com dicas para reduzir os gastos mensais. Lembre-se, mesmo
nos gastos fixos, muitas vezes é possivel fazer adaptagoes.

Com a finalizacdo das tarefas, é importante que os estudantes tenham a oportunidade de
compartilhar suas anotagdes com a turma.

4 — Sua ajuda foi essencial para organizar a vida financeira de Gastiane. Juntamente com
um(a) colega, construa uma nova planilha de gastos, considerando que alguns meses se
passaram e Gastiane se tornou uma pessoa mais consciente de sua condi¢ao financeira. Ndo
esqueca de destinar um percentual da renda para Reserva de Emergéncia e outro para
realizar sonhos.

Em seguida, acesse a plataforma Storyboard That (https://www.storyboardthat.com/) e crie
uma sequéncia com o desfecho desta histéria.

Salario:

Despesas Fixas Despesas Variaveis
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Despesas fixas + Despesas Variaveis:

Ao final, sugere-se que as duplas apresentem suas historias ao grande grupo.
O projeto ndo precisa — nem deve — ser concluido nesta etapa. O(a) professor(a) pode
incentivar os estudantes a construir suas planilhas financeiras e realizar uma dindmica na qual
se registrem sonhos de curto a longo prazo. Esses sonhos podem ser depositados em uma
“caixa de realizagbes” — desde coisas simples, como ir ao cinema, até metas maiores, como
comprar um carro — que serd revisitada ao final do ano letivo. H4 quem diga que colocar os
sonhos no papel é o primeiro passo para realiza-los. Talvez ndo seja cientificamente
comprovada a eficacia, mas saber o que se quer é um exercicio de autoconhecimento, muito
importante para o desenvolvimento pessoal.

CONSIDERACOES FINAIS

Considerando que a Educacdo Financeira é um tema essencial para a formacao
integral dos estudantes, torna-se evidente que sua auséncia impacta ndo apenas na vida
individual, mas também na sociedade em diferentes niveis. A falta de conhecimento sobre
gestao financeira contribui para o aumento da inadimpléncia, a elevacdo da demanda por
crédito, a instabilidade econdmica e a intensificacdo das desigualdades sociais no pais.

Nesse sentido, a proposta desenvolvida — por meio da elaboracdo de uma cartilha
que integra o uso de histérias em quadrinhos e atividades praticas — apresenta uma
abordagem ludica e contextualizada para o ensino de conceitos financeiros, como
planejamento, receitas, despesas fixas e variaveis, e reserva de emergéncia. Ao aproximar
esses contelidos da realidade dos estudantes, favorece-se a discussao critica sobre habitos
e comportamentos financeiros.

Devido ao seu carater flexivel e interdisciplinar, a utiliza¢do da plataforma Storyboard
That demonstrou ser uma alternativa pedagodgica eficaz e acessivel, capaz de fomentar a
criatividade, o engajamento e a aprendizagem ativa dos alunos. A ferramenta pode ser
incorporada em diferentes areas do conhecimento, enriquecendo as praticas pedagodgicas e
fortalecendo o desenvolvimento de competéncias fundamentais.

Conclui-se, portanto, que, ao integrar recursos como a Storyboard That no ensino,
ndo estd apenas ensinando conteldos mateméaticos, mas sim contribuindo para a formagéo
de cidadaos conscientes, ajudando-os a transformar suas realidades em termos de autonomia
e responsabilidade financeira.
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EDUCACAO FINANCEIRA
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Reflexdo 1: Como mostra o didlogo entre as amigas, 0 necessario sdo as coisas indispensaveis para
viver dignamente. Todos precisam de moradia, convivéncia familiar e social, acesso a agua,
alimentacdo e cuidados com a saude. Financeiramente dizemos que a necessidade € tudo que
devemos priorizar dentro do nosso orgamento, pessoal ou familiar. Por outro lado, os desejos séo as
coisas que queremos, mas podemos viver sem, como, por exemplo, o langamento de um novo modelo
de celular.

N&o é errado querer ter mais do que o indispensavel. No entanto, quando o orgcamento esta limitado,
a prioridade deve ser a aquisi¢do do necessario para suprir nossas necessidades basicas e, depois de
organizar as financas, conquistar o que desejamos.

& TAREFA 1

b w1 =F
2 =
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Agora que vocé aprendeu a diferenca entre necessidade e desejo, reflita sobre o que tem priorizado
ultimamente e preencha as tabelas abaixo, separando as “necessidades” dos “desejos”.
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GESPESAS FIXAS X
DESPESAS VARIAVELS
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57



Acompanhe a tabela abaixo. Ela apresenta as despesas de Gastiane até o dia 20 do més de agosto.

Agosto

Salério: R$ 4000,00

Despesas Fixas

Despesas Variaveis

Lazer (cinema, happy

Mercado R$600,00 i etc) R$ 200,00
Acougue R$ 300,00 Saldo de Beleza R$ 240,00
Luz R$ 200,00 Restaurantes R$ 320,00
Agua R$ 150,00 Parcelas de lojas
(Roupas, acessorios, R$ 400,00
etc).
Transporte (Onibus) R$ 250,00 Remeédios (gripe) R$ 80,00
Gasolina R$ 300,00
Condominio R$ 400,00
Telefone R$ 65,00
Internet R$ 125,00
Total: R$ 2390,00 R$ 1240,00
Despesas fixas + Despesas Variaveis: R$ 3 630,00
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2 — Com bases na de despesas de Gastiane e considerando o valor de sua renda mensal,
responda:

a) Qual percentual da renda de Gastiane ja foi comprometido com despesas fixas?

b) Qual percentual foi comprometido com despesas variaveis?

¢) Qual percentual da renda ainda nao foi gasto?

@

RESEAVA DEEMERGENCIA

1;‘_':._.-:
~ &
q': TAREFAS FIMAIS =

Vocé ja tinha ouvido falar sobre “Reserva de Emergéncia®™? Vocé tem
alguma?
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Reflexdo 2: E muito importante criar o habito de guardar dinheiro todo més. Mesmo que seja
um valor pequeno, é preciso dar o primeiro passo! Guardar dinheiro serve para duas coisas:
estar preparado para possiveis despesas extras; e, principalmente, para planejar o futuro.
Agora, vamos ajudar Gastiane e Poupeane com as finangas. Siga as instrugdes a seguir.

1 — Pesquise e responda o que é:

a) Reserva de Emergéncia:

b) Inadimpléncia:

2 — Agora, ajude as amigas da histéria com dicas para reduzir os gastos mensais. Lembre-se:
€ possivel fazer adaptacdes e economizar em quase tudo, até nos gastos fixos.

3 — Sua ajuda foi essencial para organizar a vida financeira de Gastiane. Juntamente com
um(a) colega, construa uma nova planilha de gastos, considerando que alguns meses se
passaram e Gastiane se tornou uma pessoa mais consciente de sua condicdo financeira.
Vocé deve destinar um percentual da renda para Reserva de Emergéncia e outro para realizar
sonhos.

Em seguida, acesse a plataforma Storyboard That (https://www.storyboardthat.com/) e use a
nova planilha para criar uma histéria em quadrinhos que mostre o desfecho desta historia.

Modelo de planilha

Més:

Salério:

Despesas Fixas Despesas Variaveis

60


https://www.storyboardthat.com/

Total:

Despesas fixas + Despesas Variaveis:

Fique esperto e faca boas escolhas!

61



MATEMATICA FINANCEIRA E EDUCAGAO FINANCEIRA NO CONTEXTO
DA EDUCAGAO BASICA: UM OLHAR A PARTIR DA REVISAO
SISTEMATICA DA LITERATURA

Elisandra Lemos De Oliveirall
Liliane Silva De Antiqueiral?

O ensino de Matemética deve ser trabalhado em conjunto com uma educacéo critica,
capaz de incentivar o estudante a refletir sobre questdes sociais e democraticas,
desenvolvendo o desejo de praticar a cidadania (Rosa e Costa, 2023). Essa ideia corrobora
0s pensamentos de Skovsmose (2014), que acredita que a Matematica deve ser trabalhada
de forma critica, relacionando seus conceitos a realidade em que os alunos estédo inseridos.

Diante disso, é notoéria a importancia dos conhecimentos relacionados a gestdo
financeira para resolver problemas do cotidiano dos estudantes. Assim, a partir do
entendimento de que o ensino da Matemética Financeira e da Educacdo Financeira estao
entrelacados (Somavilla, Andretti e Bassoi, 2018), questionamos: qual a importancia da
Matemaética Financeira e da Educac¢do Financeira no contexto da Educacao Béasica?

Conforme dados divulgados pelo Banco Central do Brasil (2023), o nimero de
cidadédos com endividamento naquele ano foi de 15,4 milhGes, o que representa 14,2% da
populacdo tomadora de crédito do Sistema Financeiro Nacional. Diante desses dados,
podemos observar que cada vez é mais importante ensinar Educacdo Financeira (EF) e
Matemética Financeira (MF) no contexto escolar, para evitar o endividamento e tornar os
individuos conscientes quanto ao consumo.

No que se refere ao ensino da EF, o tema ganhou novos olhares por meio do Decreto
n® 7. 397 de 2010, que instituiu a Estratégia Nacional de Educacgéo Financeira (ENEF). A
finalidade foi a promocéo da EF e de meios previdenciarios para fortalecer a cidadania e a
tomada de decisBes financeiras conscientes (BRASIL, 2010). No ano de 2020, um novo
decreto foi elaborado, o de n° 10.393 de 2020, invalidando o de 2010 e dando ainda mais
énfase a EF (BRASIL, 2020).

A EF deve seguir os principios da Organizag&o para Cooperagéo e Desenvolvimento
Econbmico (OCDE), a qual demanda que consumidores e investidores adquiram
conhecimentos sobre produtos e riscos financeiros para que, assim, desenvolvam habilidades
financeiras e fagcam escolhas mais conscientes. A OCDE é uma das responsaveis pela
orientacdo sobre a insercdo da EF na escola basica, como forma de disseminar a importancia
da cultura financeira consciente.

“Aluna da especializacdo, Universidade Federal do Rio Grande - FURG -
elisandradoliveira@gmail.com
12 professora orientadora, Universidade Federal do Rio Grande — FURG - lilianeantiqueira@furg.br
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Corroborando a OCDE, Modernell (2014) menciona que a EF ndo é apenas um
modismo da época, mas um tema que deve receber novos olhares no ensino. Isso, de fato,
esta acontecendo, dada a notoria insercao desse tema em curriculos, projetos e acdes
escolares. Mesmo assim, acreditamos que ainda falta muito para avancarmos, uma vez que
seu ensino ainda nao alcancou, de maneira significativa, todas as regides do pais. Isso indica
a necessidade da promocdo de mais acdes de maneira descentralizada para que, dessa
forma, mais jovens sejam contemplados (Rosa e Costa, 2023).

Logo, faz-se necessario o estudo da EF na Educacdo Basica, para que os alunos
possam ser educados para 0 consumo consciente e se tornem criticos acerca das finangas,
sendo capazes de promover e propagar seus conhecimentos no ambito familiar e social.

Em relacao a MF, Costa e Silva Junior (2020, p.2) ressaltam que “entende-se por MF
a area da Matematica Aplicada que se dedica a estudar e analisar conceitos que envolvem a
variagdo do dinheiro através do tempo, sua utilidade e sua geragédo”. Ainda conforme os
autores, a MF esta “intimamente relacionada ao estudo dos regimes econdémicos e dos
sistemas financeiros, nomeadamente do sistema bancario e, em particular, do crédito” (2020,

p. 2).

A MF, assim como a EF, é apenas uma parte da formagéo do ensino basico; ambas
aparecem inseridas nos contelidos programaticos da matriz curricular de ensino. A MF ganha
destaque no Ensino Médio com os temas de juros simples e compostos, por abordar
situacBes-problema que envolvem transacbes bancérias, simulacdes de créditos e
financiamentos.

Diante disso, salientamos que, no ensino superior, a MF assume um papel de
destaque, pois torna-se uma disciplina nos cursos superiores, o que nao ocorre com a EF.
Esta, por sua vez, continua sendo uma parte agregada ao ensino, ou seja, uma disciplina
tematica ou eletiva no Ensino Médio e trabalhada dentro da disciplina de Matematica.

Sendo assim, este artigo objetiva investigar o que emerge da producéo de artigos
cientificos em relacdo ao ensino da Educacao Financeira e da Matematica Financeira na
Educacao Basica. A pesquisa integra o Trabalho de Conclusdo do Curso de Especializagédo
em Ensino de Matematica, na modalidade a distancia, da Universidade Federal do Rio Grande
(FURG), desenvolvido pela primeira autora. Além desta introducdo, a estrutura do artigo
compreende a metodologia, a discusséo dos resultados e, por fim, as consideracdes finais.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Este artigo tem como principio metodoldgico a Revisdo Sistematica da Literatura
(RSL). Trata-se de “uma pesquisa cientifica composta por seus préprios objetivos, problemas
de pesquisa, metodologia, resultados e conclusdo, ndo se constituindo apenas como mera
introducao de uma pesquisa maior” (Galvao e Ricarte, 2020, p. 59).
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Além disso, a RSL “¢ uma modalidade de pesquisa, que segue protocolos
especificos, e que busca entender e dar alguma logicidade a um grande corpus documental,
especialmente, verificando o que funciona e o que n&o funciona num dado contexto” (Galvao
e Ricarte, 2020, p. 58). Para auxiliar na verificacao dos critérios minimos de qualidade dessas
revis@es, 0s autores mencionam que algumas ferramentas tém sido desenvolvidas.

Duas dessas ferramentas sao: Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and
Meta- Analyses,conhecida como Prisma, que apresenta uma lista dos itens essenciais para
uma revisao sistematica, e a Systematic Review Checklist, que prop6e questbes para reflexdo
sobre os resultados apresentados, sua validade e sua aplicabilidade no contexto local (Galvao
e Ricarte, 2020).

Assim como em qualquer outra pesquisa, a RSL aborda diferentes métodos de
realizacdo, dependendo dos seus distintos campos do conhecimento. No caso deste trabalho,
o foco € o campo educacional, voltado ao contexto da Educacao Basica. Em Galvao e Ricarte
(2020), a RSL é classificada em: revisao sistematica com meta-analise, revisao sistematica
narrativa e revisdo sistematica com meta-sintese (também denominada de meta-analise
qualitativa).

Conforme Siddaway, Wood e Hedges (2019), a primeira delas ocorre quando o
revisor deseja reunir diversos estudos que testaram empiricamente a mesma hipétese, sendo
necessaria, nesses casos, uma revisao quantitativa. A segunda revisao € indicada quando os
estudos quantitativos considerados empregam diversas metodologias ou partem de diferentes

conceituacdes tedricas. Ja a terceira revisdo é apropriada quando o objetivo € integrar
pesquisas qualitativas.

Considerando as classificagcdes de RSL, adotamos nessa pesquisa a meta-analise
qualitativa, pois, segundo Galvao e Ricarte (2020), esse tipo de revisdo de literatura visa
sintetizar estudos qualitativos e identificar temas e conceitos sobre um tépico, auxiliando na
compreenséo do fendmeno estudado.

Para realizar a RSL, foi necessario elaborar um protocolo de pesquisa. Assim,
visando alcancar o objetivo dessa investigacdo e seguindo as orientacdes de Galvéo e Ricarte
(2020), Amaral e Mateus (2022) e Carneiro, Teixeira e Oliveira (2023), as etapas de
desenvolvimento foram: delimitacdo da questdo; selecdo das bases de dados; elaboracéo da
estratégia de busca; selecdo das pesquisas e critérios de exclusao; e estratégia de analise
dos trabalhos.

Na primeira etapa, a RSL demanda a definicdo do objeto investigado e da questdo
de pesquisa. Uma questao bem delimitada é essencial para que as demais etapas da revisao
sejam elaboradas (Galvao e Ricarte, 2020). Sendo assim, o0 objetivo foi investigar o que
emerge da produgdo de artigos cientificos em relagédo ao ensino da EF e da MF na Educagé&o
Bésica, tendo como questao norteadora: “O que emerge da produgao de artigos cientificos
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em relacdo ao ensino da Educacao Financeira e da Matematica Financeira no contexto da
Educacéao Basica?”.

Na segunda etapa, destacamos a necessidade de definir a base de dados para a
busca de artigos e outros materiais bibliograficos que comporao a revisao (Galvao e Ricarte,
2020). Para esta pesquisa, estabelecemos o portal de Periddicos da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)!3, que reline bases de dados com
conteudos cientificos revisados, oferece livre acesso aos académicos e possui abrangéncia
nacional (CAPES, 2024).

A utilizagdo dessas bases requer o uso de estratégias de busca que, segundo
Galvao e Ricarte (2020, p. 65), “envolve um conjunto de procedimentos e mecanismos
tecnoldgicos existentes para localizar a informagao”. Como estratégia, definimos descritores
alinhados a tematica de interesse e empregamos operadores booleanos para a combinacdo
dos termos.

Assim, os descritores utilizados envolveram, inicialmente, o termo Matematica
financeira e as modalidades de ensino: Matematica financeira AND educacdo basica;
Matemética financeira AND ensino fundamental; e Matematica financeira AND ensino médio.
Para as buscas que associaram 0s termos Matemética e Educacao financeira as etapas
escolares, os cruzamentos foram: Matemética AND Educacédo financeira AND educacdo
basica; Mateméatica AND Educacéo financeira AND ensino fundamental; e Matematica AND
Educacao financeira AND ensino médio.

Cada descritor foi inserido no campo de busca do Periédico Capes. Para cada
pesquisa realizada, foram aplicados os filtros: artigos revisados por pares, publicados no
periodo de 2014 a 2023 e no idioma portugués.Esse procedimento resultou em um total de
168 artigos. A Tabela 1 apresenta o quantitativo de trabalhos encontrados para cada descritor
utilizado.

Tabela 1- Descritores utilizados e quantitativo obtido

: NUumero de
Descritores .
artigos
Matemética financeira AND educacao basica 27
Matematica financeira AND ensino fundamental 23
Matematica financeira AND ensino médio 35
Matematica AND educacao financeira AND educacao 27
basica
Matematica AND educacdao financeira AND ensino 23
fundamental

13 perigdicos Capes - https://www-periodicos-capes-gov-br.ezl.periodicos.capes.gov.br/
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Mateméatica AND educacdao financeira AND ensino médio 33

Fonte: Elaborado pela propria autora (2024)

Na quarta etapa — selecdo das pesquisas e critérios de exclusdo —, Galvao e
Ricarte (2020) sugerem que, inicialmente, seja realizada a leitura dos titulos dos documentos.
Em seguida, devemos considerar a leitura dos resumos, e por fim, realizamos uma analise
critica geral observando a coeréncia do estudo, a qualidade metodolégica, os resultados
alcancados e a concluséo.

Desse modo, os titulos dos trabalhos foram organizados em uma planilha e
classificados em ordem alfabética, o que permitiu identificar quais estavam repetidos. Apds a
leitura e a analise dos 168 titulos, verificamos que 109 trabalhos estavam duplicados, restando
59 artigos. Na sequéncia, foi realizada a leitura dos resumos desses trabalhos e, quando
necessario, a consulta ao texto na integra. Nesse processo, 18 pesquisas foram excluidas por
tratarem de temas diversos, como gestao escolar, transporte escolar, ensino superior e outros.

Posteriormente as exclusdes, restaram 41 artigos, 0s quais constituiram o corpus
desta pesquisa. Todos esses trabalhos foram lidos e, a partir de algumas informacdes
extraidas, organizamos uma planilha com o intuito de sistematizar e conhecer as pesquisas.
O Quadro 1 apresenta essas informacgoes.

Quadro 1 — Informacdes referente aos artigos selecionados

Identificacdo: Titulo Autor(es), ano Periddico
Al: A Matematica Critica e a .
o e . Revista de
Educacéo Financeira: Robson Costa e Christine ~
: Educacao
compreender, analisar e tomar Costa, 2023 Matematica

decisoes.

Kelmara Mendes Vieira;

A2: Aprendendo finangas de um
jeito facil e divertido: uma

Vanessa Martins
Valcanover; Franciele

Revista ibero-
americana de

experiéncia com estudantes de Brutti; Caroline Rosa estudos em

escolas publicas Trindade e Josiane Julia Educacao
Kegler, 2017

Revista de

A3: Aprender a empreender:
significados produzidos em uma
proposta de educagéo financeira

Veronica Borsonelli
Marcarini e Solange

investigacao e
divulgacéo em

X P Taranto de Reis, 2022 Educacéo

no novo Ensino Médio Z.
Matematica

A4: Como ajudar Laura a comprar Aline Amanda Sodré; .

. R o Revista de

um carro: uma sequéncia didatica Marger da Conceicéo ~
. e : . . Educacdao

para a educacéo financeira de Ventura Viana e Edmilson z
Matematica

alunos do Ensino Médio

Minoru Torisu, 2020
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A5: Educacéo Financeira em
situagdes de ensino e de
aprendizagem: momentos de
reflexado

Luiz Felipe Gongalves
Carvalho; Bruno Pereira de
Matos Silva; John Anderson

Ferreira Pereira e Chang

Kuo Rodrigues, 2019

Tangram

A6: Educacao Financeira no
curriculo de matematica do Ensino
Médio

Claudia Lisete Oliveira
Groenwald e Clarissa De
Assis Olgin, 2018

Revista brasileira
de ensino de
Ciéncia e
tecnologia

A7: Educacéo Financeira no
curriculo escolar de matematica:
um olhar para o novo Enem no
periodo de 2009 a 2017

Marcio Urel Rodrigues;
Maria Madalena da Silva
Antunes e Rosiane Souza
da Silva Rodrigues, 2018

Tangram

A8: Educagéo Financeira nos
livros didaticos de matematica do
Ensino Médio

David Pires Dias e
Artur Alberti Gaban, 2019

Tangram

A9: Educacéao Financeira:
abordagem nos livros didaticos de
Matematica para o Ensino Médio

Vlademir Marim e Maxwell
Gomes Silva, 2020

Educacéo
matematica debate

A10: Educacéo Financeira:
sequéncia didatica com o
aplicativo “Minhas Economias”

Maria do Socorro Ferreira
Ramos; Patricia de Souza
Moura e Otavio Paulino
Lavor, 2020

Revista de
investigacao e
divulgacédo em

Educacéao

Matematica

Al11: Educagéo Financeira: um
comparativo entre estudantes de

Rosangela Ramon e Eliane

Rede Amazobnica
de Educacdo em

S : Trevisan, 2019 Ciéncias e
escolas publicas e privadas o
Matematica
A12: Educacédo Financeira: um
estudo multicasos sobre a Pamela Amado Tristdo e Revista de
adequacéo de algumas escolas e Andressa Crema Correa, Educacéo
a percepcao de seus 2021 Matematica

coordenadores pedagogicos

A13: Educacédo Financeira: uma
introducado através de um software

Carina Brabo da Silva
Caramelo e Renata Zotin
Gomes de Oliveira, 2017

Revista eletrbnica
paulista de
Matematica

Al4: Educacdo matematica e a
formac&o do homo oeconomicus

Jéssica Ignacio de Souza e
Claudia Regina Flores,
2022

Educacéo e
pesquisa

A15: Elaboracéo de tarefas sobre
planejamento financeiro na
perspectiva do modelo dos

campos semanticos

Daniela Barbosa Gomes da
Silva Malheiros; Andreia
Carvalho Maciel Barbosa e
Rosana de Oliveira, 2022

Revista de
investigacao e
divulgacéo em

Educacéo

Matematica
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Al6: Financas é assunto de
crianca? Uma proposta de

Barbara Cristina Mathias
dos Santos; Adriane Melo

Boletim on-line de

Educacéo Financeira nos anos de Castro Menezes e Educacao
L Chang Kuo Rodrigues, Matematica
iniciais

2016
Revista de

Al7: Inflacdo de custo em um
ambiente de educacéo financeira
escolar: andlise de uma proposta

Suziane Dias Almansa e
Rita de Cassia Pistoia
Mariani, 2020

investigacao e
divulgacéo em
Educacéo
Matemética

A18: Interligando Educacéo
Financeira e Matematica no
Ensino Basico. Proposta didéatica
para o 4.° ano

Lina Maria Dias da Fonseca
e Mariana Bettencourt
Costa, 2020

Revista de
investigacao e
divulgacéo em

Educacéao

Matemética

A19: O sistema financeiro nacional
apresentado em um livro de

Ana Paula Teles Oliveira,
2020

Revista de
Investigacéo e
Divulgacdo em

educacao financeira Educacéo
Matematica

Arlam Dielcio Pontes da

A20: Panorama da educacao Silva; Cristiane Azevédo
financeira escolar em documentos | dos Santos Pesso e Liliane Tangram

oficiais Maria Teixeira Lima de
Carvalho, 2018
Marco Aurélio Kistemann
A21: Pensamento Financeiro e Jr:
Letramento Estatistico:

Cassio Cristiano Giordano e Tangram

teorizaces iniciais, desafios e
possibilidades

Fabiano dos Santos Souza,
2023

A22: Produto Educacional:
potencializando a producao de
significados de alunos do ensino
fundamental por meio de tarefas
de educacéo financeira realizadas
via chat

Meiriele Nonato de Oliveira
Saiol e Leonardo José da
Silva, 2018

Boletim on-line de
Educacéo
Matematica

A23: Tematicas de educacao
financeira escolar nos anos iniciais
do ensino fundamental: como sao

apresentadas em livros didaticos
de matematica?

Lais Thalita Bezerra dos
Santos e Cristiane Azevédo
dos Santos Pessoa, 2020

Alexandria

A24: Uma abordagem da
Educacéao Financeira associada a
pratica docente na 32 série do
Ensino Médio

Jhone Caldeira Silva;
Gabriela Ferreira
Goncalves Navarro, 2023

Educacéo
matematica debate
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A25: Uma experiéncia vivida com
estudantes do ensino médio:
reflexdes sobre Educacéao
Financeira a luz da Educacéao
Matemaética Critica

Daniela Mendes Vieira da
Silva; Neil da Rocha
Canedo Junior e Rafael
Filipe Novoa Vaz, 2016

Boletim on-line de
Educacéo
Matematica

A26: Uma proposta de Educacéo
Financeira com Jovens-Individuos-
Consumidores (JIC'S)

André Bernardo Campos e
Marco Aurélio Kistemann
Junior, 2016

Boletim on-line de
Educacdao
Matematica

A27: A Matematica Financeira e
Educacao Financeira: impactos na
formacé&o inicial do professor

Adriana Stefanello
Somauvilla; Evandro Carlos
Andretti e Tania Stella
Bassoi, 2019

Tangram

A28: Aprendizagem colaborativa
no desenvolvimento de projetos
para o ensino de matematica
financeira

Liliana Manuela Gaspar
Cerveira da Costa; Jodo
Domingos Gomes da Silva
Junior, 2020

Revista de
Investigacéo e
Divulgacdo em

Educacéo

Matemética

A29: Atividade pratica para o
ensino de matematica financeira

Cinthia Cristhina Crotti
Carrara e Tatiana Miguel
Rodrigues, 2019

Revista Eletronica
Paulista de
Matematica

A30: Conceitos Basicos da
Matematica Financeira e sua
relacdo com os conteudos
tradicionais da Matematica

Raphael Pereira Dos
Santos; Janaina Veiga
Veiga e llydio Pereira de
S4, 2016

Revista Eletronica
Teccen

A31: Economia vai a escola:
relatos de extensdo em um colégio
técnico

Rubia Cristina Wegner;
Marcelo Pereira Fernandes;
Guilherme Cabral Pisno;
Utanaan Reis Barbosa
Filho; Natalia de Frias
Simobes Paes e Luiz
Fernando Rodrigues de
Oliveira, 2021

Extensio: Revista
Eletrbnica de
Extensao

A32: Educacéao de jovens e
adultos, matematica e ensino
remoto

Luciene Lima de Assis
Pires; Paulo Henrique de
Souza e Nilton Lasaro
Jesuino, 2021

Boletim on-line de
Educacao
Matematica

A33: Educacdo matemética
financeira: uma proposta a luz da
historia da Matemética

Gabriela Ferreira e
Cristiane Oliveira, 2022

Revista de Historia
da Educacao
Matematica

A34: Falhas nas avaliacdes
tradicionais em diversos niveis de
escolaridade: um estudo
envolvendo tépicos de matematica
financeira através de niveis e
subniveis de modelos mentais

Thais Oliveira Duque;
Fernanda Souza de Paula;
Hoyama Maria dos Santos
e Niltom Vieira Junior, 2015

Revista Brasileira
de Pesquisa em
Educacéo em
Ciéncias




A35: Habilidades matematicas e o
conhecimento financeiro no ensino
médio

Marcella Alves da Silva;
Edvalda Araujo Leal e
Tamires Sousa Aradjo,

2018

Revista de
contabilidade e
organizacoes

A36: Matematica Financeira no

Cristiane Bahia Lima e

Revista eletronica

Ensino Fundamental llydio Pereira de Sa, 2016 Teccen
Gisely Fernandes e Silva;
A37: Matemética financeira para Keidna Cristiane Oliveira Colloquium
além da escola Souza e Eudes Antonio Humanarum
Costa, 2020
A38: Matematica financeira: uma -
. ~ Marcelo Bergamini .
proposta visual de formacéao Mosaico

continuada

Campos, 2018

A39: O ensino de Matematica
Financeira e os registros de
representagéo semiodtica

Tiele Aquino Schinemann
e Rita de Cassia Pistéia
Mariani, 2016

Boletim on-line de
Educacéao
Matematica

A40: Resolucéo de Problemas:
explorando suas potencialidades a
partir de um projeto de intervencao

envolvendo a matematica
financeira

Zenildo Santos; Claudinei
de Camargo Sant'/Ana e
Lucio Campos Costa, 2021

Revista de
Educacéao
Matematica

A41: Uma proposta de formacado
continuada sobre Matemética
Financeira para professores de
Matematica do Ensino Médio

Raphael Pereira dos
Santos; Janaina Veiga e
llydio Pereira de S&, 2016

Revista eletronica
Teccen

Fonte: Elaborado pela propria autora (2024)

Na quinta e Ultima etapa (estratégia de analise dos trabalhos), a leitura integral dos
artigos permitiu observar a semelhanca de algumas ideias apresentadas. Essa convergéncia
possibilitou o agrupamento dos trabalhos em quatro eixos: “O ensino da Educacgéo Financeira
e da Matematica Financeira”, “Perspectivas associadas a Educacdo Financeira e a
Matematica Financeira”, “Praticas pedagdgicas para a Educacao Financeira e a Matematica
Financeira” e “A formacao de professores para ensinar Educacdo Financeira e Matematica
Financeira”. A se¢ao a seguir apresenta a discussao desses eixos.

DISCUSSAO E RESULTADOS

Para atender ao objetivo da pesquisa, e considerando o nimero de artigos a serem
analisados, a discussao desses trabalhos dar-se-4 por meio de resumos exemplares,
conforme Antiqueira et al. (2023). Assim, optou-se pela selecdo de cinco trabalhos que melhor
representam a tematica abordada de cada eixo. A partir desses trabalhos exemplares, foram
elaboradas sinteses que representam os demais estudos.
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0 ensino da Educacao Financeira e da Matematica Financeira

Este eixo refere-se ao ensino da EF e da MF com foco na abordagem de conceitos
financeiros basicos e no desenvolvimento de habilidades para incentivar os estudantes a
lidarem com o dinheiro. Os artigos evidenciaram que o ensino da EF e da MF deve propiciar
aos estudantes da Educag¢do Béasica uma visdo ampliada de situag6es econbémicas que
vivenciam no dia a dia. A Figura 1 mostra a nuvem de palavras construida a partir das
palavras-chave dos artigos que compdem este eixo.

Figura 1: Nuvem de palavras do primeiro eixo
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Fonte: Elaborado pela prépria autora (2024)

e o

Conforme podemos verificar, os termos de maior recorréncia foram: educacao
financeira, educacdo matematica, matematica financeira e educacdo matematica critica. Tais
descritores refletem a ideia central do eixo, composto por sete artigos: A1, As, As, Azs, Azg, Az
e A4o.

O trabalho A; teve como objetivo analisar algumas contribuicdes que a Educacao
Matemética Critica (EMC) pode promover na construcdo da EF do cidaddo. O estudo
apresenta uma abordagem em que o professor atua como o protagonista na insercao da EF.
Essa pratica acontece por meio da metodologia de resolucéo de problemas com situacdes do
dia a dia, para que os estudantes sejam estimulados a refletir sobre o assunto de maneira
critica e autbnoma. Para além do ensino da EF, o trabalho sugere a insercdo do tema nas
unidades tematicas e a ampla divulgacdo da ENEF, com a oferta de cursos de formacéo para
os docentes.

O artigo A4 objetivou desvelar contribuicdes de uma sequéncia didatica para a
EF de alunos do primeiro ano do Ensino Médio. Abordou, ainda, registros de atividades
elaboradas para estudantes que permitem relacionar os conceitos estudados na sala de aula
com o cotidiano. Tais praticas foram estrategicamente criadas de modo a associar o contetdo
de MF para, por fim, promover o ensino de EF. Os autores elaboraram e aplicaram em etapas,
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visando que os estudantes tivessem autonomia na tomada de decisGes e atitudes criticas
envolvendo questdes financeiras da vida pessoal, familiar e social.

O trabalho As investigou como estudantes da Educag¢do Bésica controlam suas
financas, evidenciando cenarios investigativos através da resolucdo de problemas. Nesse
contexto, os alunos sdo incentivados a tomar decis6es baseadas no seu dia a dia, bem como
a desenvolver habilidades relacionadas a decisdes financeiras conscientes — como, por
exemplo, a compra de um item. Dessa forma, os alunos tornaram-se capazes de realizar um
planejamento familiar, visto que essa proposta de ensino com cenarios investigativos
corroborou a alfabetizacéo financeira.

No artigo Azs, 0s autores investigaram a producao de significados dos estudantes do
Ensino Médio a partir dos residuos de enunciacdo em situacBes-problema financeiras.
Ademais, avaliou-se o0 uso de projetos pedagogicos para desenvolver a EF com os jovens,
com o intuito de auxiliar na implantagdo e na consolidacdo de boas préaticas de gestao.
Campos e Kistemann (2016) acreditam que a escola e a familia estao distantes de cumprir a
funcdo de educar financeiramente, embora existam boas intencées de algumas familias no
incentivo ao manejo com dinheiro e/ou despesas. Mesmo que tais a¢des sejam pontuais, elas
sdo significativas, embora insuficientes.

A investigacdo Asz teve como objetivo apresentar algumas possibilidades
metodoldgicas para uma proposta de Educacdo Matematica Financeira na Educacao Basica,
utilizando como ferramenta os conhecimentos e praticas da Histdria da Matematica. O estudo
demonstra que o conhecimento histérico da Matemética contribui como guia no ensino, por
meio do estudo de conceitos que auxiliam na promocéo da Educacdo Financeira. Os autores
defendem a necessidade de educar financeiramente os cidaddos desde a infancia e a
adolescéncia, para que se tornem adultos conscientes financeiramente. Além disso, o trabalho
mostrou a relevancia do professor intercalar os contetdos da Histdria da Matematica com os
conceitos atuais.

De um modo geral, conforme os artigos desse eixo, 0 ensino deve proporcionar
condi¢cbes para a escolha de procedimentos e estratégias adequados na resolucdo de
problemas enfrentados no cotidiano. Para isso, utilizaram-se, por exemplo, a Educacéo
Matemética Critica, as sequéncias didaticas e praticas envolvendo a Historia da Matematica,
bem como a resolucao de problemas e projetos pedagdégicos.

Perspectivas associadas a Educacao Financeira e a Matematica Financeira

Este eixo apresenta algumas perspectivas associadas a EF e a MF, tais como
Curriculo Escolar de Matemética, Registros de Representacdo Semidtica, Modelo dos
Campos Semanticos e Educagdo Matematica Critica. Tais abordagens foram identificadas
como elementos importantes na realizacao, analise e resultados das pesquisas. A Figura 2
mostra a nuvem de palavras construida a partir das palavras-chave dos artigos desse eixo.

72



EUrricula 8dé matams

g pcperisinier flruieael e
TRl a4 i'!..l.l'l:l-, L A |
escolax piblices

"
1
"":.:".' 1|.I'":'r.~-- i iess

::;"'irrit ica pedagigice

Fonte: Elaborado pela prépria autora (2024)

Ao analisar a Figura 2, visualizam-se os termos: educacao financeira, ensino médio,
matematica financeira, tomada de decisédo, pratica pedagdgica, entre outros, 0s quais vao ao
encontro das perspectivas identificadas nos artigos. Os sete artigos que compdem esse eixo
sao: Az As, A7 A11, Ais, Aos e Az,

O trabalho Ag investigou situacdes relacionadas a EF para o desenvolvimento de
atividades didaticas aplicaveis ao curriculo de Matematica no Ensino Médio, com uma visao
critica de educacdo matematica. Salientou-se a importancia de planejar situacées nas quais
0s estudantes percebam a relevancia de educar-se financeiramente. Para exemplificar, foi
apresentada uma situacdo relativa a legislacao trabalhista do empregado doméstico. Os
resultados indicam que os estudantes ndo conheciam a tematica abordada, contudo,
demonstraram interesse no desenvolvimento das atividades e conseguiram aplicar os
contelidos matematicos na situacdo apresentada.

No artigo A;, 0s autores apresentaram os resultados de uma pesquisa que
identificou a presenca da teméatica da EF em questfes das provas de Matematica do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), no periodo de 2009 a 2017, a fim de legitimar sua
presenca no curriculo de Matematica da Educacao Basica. Constatou-se que os professores
da area precisam trabalhar os conhecimentos da EF em suas aulas, devido a importancia do
tema nas provas. Além disso, os autores defendem a insercédo da EF nos curriculos, pois o
ensino dos seus contetdos pode proporcionar a reflexdo e a criticidade dos alunos frente as
situacdes financeiras apresentadas diariamente pela midia.

O trabalho Ais apresenta caracteristicas de uma atividade sobre EF que possibilitou
a producdo de significados sob a perspectiva do Modelo dos Campos Semanticos. A acéo
envolveu temas como planejamento financeiro, endividamento, uso do cartdo de crédito e
financiamentos. Elaborada para estudantes do Ensino Médio, a atividade integrou um
conjunto de tarefas que abordam a EF de forma contextualizada. Nesse processo, houve o
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desenvolvimento de reflex6es sobre as decisfes financeiras e seus 0s possiveis impactos nos
contextos econbmico, social e ambiental. A partir da tarefa, notaram-se indicios de um
significativo potencial para que os estudantes produzissem significados matematicos e néo
matematicos no contexto da EF.

A pesquisa Azs prop0s reflexdes a respeito da EF no contexto da Educacéo Basica,
a luz das preocupacdes da Educacdo Matematica Critica. Reforca-se a importancia de
desenvolver atividades escolares de cunho investigativo que favorecam a problematizacéo e
a investigacdo de tematicas financeiras. Os alunos foram convidados a investigar o uso do
cartdo de crédito, o que permitiu perceber a “Matematica em ac¢do” nos juros cobrados no
refinanciamento da fatura por diversas instituicbes. Os autores evidenciaram, a partir da
experiéncia didatica, a relevancia do ensino voltado para a habilidade de interpretar a
Matematica em agdo e de tomar decisbes em situages de ordem financeira e econdmica.

Em Asg, foram apresentados os dados iniciais de uma meta-analise realizada a partir
de investiga¢Oes produzidas em instituicGes brasileiras. A busca utilizou como palavras-chave
“Matematica Financeira” e “Financeira” na relacdo de dissertacfes e teses publicada na
Revista Zetetiké, no Banco de Teses da CAPES e em bancos de dados de programas de pos-
graduacgdo na area de Ensino de Ciéncias e Mateméatica. Foram selecionadas dissertacdes
que continham atividades didaticas realizadas com alunos do Ensino Médio. Os resultados
enfatizaram que, sob a perspectiva dos Registros de Representacdo Semiotica, a MF e a EF
podem contribuir para a visdo do jovem perante a sociedade em que vive, preparando-o para
o trabalho e para o exercicio da cidadania.

Em sintese, os artigos desse eixo ressaltaram a necessidade de inserir situacdes
relacionadas a EF e a MF no desenvolvimento de atividades didaticas para o curriculo de
Matematica do Ensino Médio, sob a perspectiva da Educacdo Matematica Critica. Além disso,
emergiu a producao de significados na EF e na MF sob as perspectivas Modelo dos Campos
Semanticos e dos Registros de Representacao Semibtica.

Praticas pedagogicas para a Educacgao Financeira e a Matematica Financeira

A andlise desses artigos evidenciou o uso de praticas pedagdgicas associadas a EF
e a MF, bem como a sua contribuicdo na aprendizagem dos estudantes. Algumas dessas
praticas estavam relacionadas a aprendizagem colaborativa, a realizagdo de projetos, a
integracdo entre as disciplinas e as tendéncias de ensino de Matematica. A partir das
palavras-chave dos artigos do eixo, foi construida uma nuvem de palavras exibida na Figura

3.
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Figura 3: nuvem de palavras do terceiro eixo
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Fonte: Elaborado pela propria autora (2024)

De acordo com a Figura 3, destacamos os termos educacao matematica, educagao
financeira, matemética financeira, educacao financeira escolar, entre outros. Os quinze artigos
que compdem 0 eix0 Sa0: Az, As, Aio, A1z, Aia, Ates, A17, A1s, Azs, Aza, Azs, Azo, Az1, Az € Asr.

A pesquisa do artigo Az objetivou analisar os significados produzidos por estudantes
em uma disciplina eletiva do Novo Ensino Médio durante o planejamento e a execucdo de
praticas, sob o viés da EF. Foram utilizados questionarios que permitiram verificar o grau de
entendimento dos jovens sobre os assuntos abordados. De acordo com os autores da
pesquisa, as aplicacbes das praticas educativas buscaram trabalhar uma proposta de EF
escolar que visasse abranger o ambito pessoal, familiar, social e ambiental.

Na investigacdo As, analisou-se como a EF aparece nos livros didaticos de
Matematica do Ensino Médio a luz dos ambientes de aprendizagem sugeridos por Ole
Skovsmose em seus trabalhos de Educagdo Matematica Critica. Na percep¢do dos autores
Dias e Gaban (2019), a distribuicao de atividades sobre a EF nos livros didaticos € muito
heterogénea ao longo das colecdes, ja que existem capitulos tratando especificamente do
tema e diversos outros que néo exploram o assunto.

O trabalho Ai4 realiza uma andlise de livros didaticos de Matemética do Ensino
Fundamental diferentes periodos histéricos, bem como de teses e dissertacdes sobre a
tematica EF. Foram examinadas praticas matematicas historicamente situadas que, em suas
conexdes, formam o homo oeconomicus — entendido, a luz de Michel Foucault, como aquele
sujeito requerido ao bom funcionamento da economia, a luz de Michel Foucault. Conforme os
autores Souza e Flores (2022), das teses e dissertacbes analisadas que propdem e aplicam
atividades no ambito da Educacdo Matematica, a questdo do consumo e do controle
orcamentario é central e recorrente.

O artigo Azs apresenta a pratica da aprendizagem colaborativa para desenvolver a
MF e a EF, ou seja, a unido de dois temas importantes para a formacao interpessoal dos
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jovens e a promocéao do crescimento estudantil. Os autores destacam que a aprendizagem
colaborativa é essencial para tornar o estudante um cidaddo formado financeiramente
consciente, pois, nesse tipo de estudo, eles assumem protagonismo do seu proprio

conhecimento.

O trabalho Ass aborda o ensino da MF associada a resolucdo de problemas e a
aplicacao de atividades envolvendo meios tecnol6gicos como o uso da calculadora. Para esse
trabalho, os autores relatam a importancia de desenvolver um cidad&o critico, visto que, com
o0 auxilio e o estudo de MF, os estudantes passam a analisar situacdes cotidianas em que é
possivel observar a aplicagdo préatica dos conceitos.

Em relacdo ao eixo, as pesquisas destacaram que praticas colaborativas e cenarios
investigativos foram essenciais para a aprendizagem de conceitos da EF e da MF em
diferentes etapas do ensino. Algumas préticas pedagdgicas estavam associadas a problemas
de planejamento e orcamento financeiro, bem como a gastos e conceitos de crédito. Além
disso, houve o0 uso de recursos tecnoldgicos para estimular alunos e professores na tomada
consciente de decisdes, ao refletirem sobre temas como investimentos e servigos bancarios.

A formagao de professores para ensinar Educacado Financeira e da Matematica
Financeira

As pesquisas contempladas nesse eixo apontam que, em muitos casos, 0S
professores ndo possuem formacdo adequada em relacdo ao ensino da EF e da MF na
Educacao Basica. Essa caréncia estabelece uma lacuna na formacgao docente e gera conflitos
entre “o que ensinar’ e “como ensinar’. Em relagdo a formacao inicial de professores, tais
disciplinas nem sempre estéo presentes nos cursos de graduagao; consequentemente, surge
a necessidade de os docentes complementarem seus conhecimentos. A Figura 4 exibe a
nuvem de palavras construida a partir das palavras-chave dos artigos desse eixo.
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Figura 4. Nuvem de palavras do quarto eixo
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Na Figura 4, ficam evidenciados os termos “educacao financeira”, “educacgéao

matematica”, “matematica financeira”, assim como, “cenarios de investigagao” e “adequagéao
das praticas escolares”, entre outros. Os doze artigos que compdem esse eixo sao: Ag, A1,

A1g, Azo, Az1, Az, Aoz, A3z, Azs, Ass, Azg € As.

O trabalho A investiga propostas apresentadas em livros didaticos de Matematica
do Ensino Médio em relacdo a MF. Analisa, ainda, como tais propostas contribuem para a
formacao do professor de Matematica. Os autores observaram que as obras listadas no Plano
Nacional do Livro Didatico orientam a formacdo docente para aplicacdo dos conceitos e
préticas voltadas a MF.

O artigo A1 apresenta um ensaio teorico com reflexdes sobre o Pensamento
Financeiro Multidimensional. Os autores relacionam a EF a formacgéo docente ao ressaltarem
gue o papel do professor de Matematica € fundamental para a promog¢édo de cenarios de
investigacdo. Estes sdo concebidos como ambientes que podem subsidiar o trabalho de
investigacao no ensino da EF, com base em acdes interdisciplinares e mediadoras.

A pesquisa Ay7 propde um olhar para a formagéo inicial dos professores, sob a
premissa de que a EF e a MF estéo entrelacadas e sdo essenciais para a formacao do futuro
professor. Embora a disciplina de MF costume integrar a grade curricular, a EF ainda nao foi
plenamente inserida, porém ambas séo essenciais para a formacao financeira dos cidadaos
em geral. Os autores da pesquisa declaram que ha muito a ser feito na graduacdo em
Matemética para garantir que o egresso possua dominio técnico e pedagoégico no Ensino
Basico.

No artigo Ass, realiza-se uma andlise do livro Matematica financeira: uma proposta
visual de formagé&o continuada. Nela, o autor da obra relata uma investigagdo sobre um curso
de formacao continuada de professores com foco na MF para o Ensino Médio. Foi percebida

77



a existéncia de lacunas tanto na abordagem da tematica em colecbes de livros didaticos
quanto na formacdo do professor para trabalhar o tema de modo contextualizado. Assim,
sugere-se a articulacdo do tema com outros recursos, como a exploracdo da visualizagéo, o
uso de softwares e o emprego do fluxo de caixa.

Por fim, o trabalho A4 apresenta uma proposta de formacdo continuada para
professores envolvendo a MF. Nesse estudo, o0 objeto de pesquisa sdo os docentes, pois 0s
autores explicam que muitos profissionais ndo estudaram MF durante a graduacao por ela ser
uma disciplina optativa. Observou-se que os docentes que, por algum motivo, ndo tiveram MF
na graduacdo possuem dificuldades em lecionar a disciplina de maneira diferenciada,
limitando-se, frequentemente, ao uso de férmulas.

Logo, as pesquisas desse eixo explicitam a relevancia da formagéo docente — seja
inicial ou continuada — no preparo para o ensino de EF e MF. Tal preparacéo é que possibilita
aos estudantes a tomada de decisdes financeiras de maneira critica, sendo a formacao a
instncia responsavel por promover o aprimoramento dos saberes docentes.

CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo apresentou uma RSL sobre a tematica “Matematica Financeira e
Educagao Financeira no contexto da Educacao Basica”. Por meio do portal de periodicos da
CAPES, foram selecionados 41 artigos que constituiram o corpus da pesquisa.

Em resposta ao objetivo de investigar o que emerge da producdo de artigos
cientificos em relacdo ao ensino da Educacdo Financeira e da Matematica Financeira na
Educacgao Basica, a analise resultou na organizagao de quatro eixos: “O ensino da Educacéao
Financeira e da Matematica Financeira”, “Perspectivas associadas a Educagao Financeira e
a Matematica Financeira”, “Praticas pedagdgicas para a Educac¢éo Financeira e a Matematica
Financeira” e “A formacao de professores para ensinar Educacao Financeira e Matematica
Financeira”.

De um modo geral, a pesquisa revelou que ha algumas lacunas a serem preenchidas
e sanadas quanto ao ensino da MF e da EF. Observou-se que o estudo da EF tem crescido
ao longo dos anos; no entanto, constatou-se que, em muitos casos, embora o tema ganha
destaque no ambiente educacional, faz-se necessario compreender as necessidades reais da
comunidade escolar. Nesse sentido, o trabalho com projetos para a promocéo da EF é uma
das alternativas para o desenvolvimento dessa tematica.

Semelhante a EF, a MF também necessita de destaque, pois muitos autores como
Campos (2018) e Silva, Leal e Araudjo (2018) observaram que o ensino tradicional da MF
possui lacunas persistentes. Uma proposta viavel é que o professor fomente o protagonismo
dos estudantes, de modo que ele consiga resolver problemas por meio de estratégias. Ainda,
reforcamos a importancia de trabalhar com projetos que promovam a EF e a MF no ensino
béasico.

78



Concluimos que a presenca da MF e EF é fundamental para a formacdo do
conhecimento financeiro dos estudantes, futuros consumidores. Ademais, esperamos que
eles consumam de maneira consciente 0s produtos financeiros, evitando, assim, o
endividamento.
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A EDUCAGAO FINANCEIRA NOS LIVROS DIDATICOS DE MATEMATICA
DOS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Kaline Machado Da Silval4

Adriana Elisa Ladeira Pereiral®

Um dos grandes desafios enfrentados pela populacdo brasileira € a situacdo
econdmica e financeira das familias. Diante disso, torna-se importante oferecer uma
Educacéo Financeira de qualidade ao longo da jornada escolar dos estudantes, visando a
importancia de capacita-los para lidar com os desafios financeiros do cotidiano. Ademais,
diante da realidade econdmica do pais, observa-se que a sociedade enfrenta obstaculos
frequentes, o que evidencia a necessidade de preparar os estudantes para auxiliar, inclusive,
no gerenciamento das finangas familiares.

E importante ressaltar que, conforme Cunha e Laudares (2017), a escola
desempenha um papel fundamental na preparacdo dos individuos para a cidadania,
fornecendo as ferramentas necessarias para que compreendam e enfrentem os desafios de
uma era marcada pelo capitalismo desenfreado, no qual o lucro econémico muitas vezes se
sobrepbe ao bem-estar social. Nesse contexto, a Educag¢édo Financeira emerge como um
componente essencial, pois proporciona a oportunidade de entendimento dos impactos das
decis@es financeiras, tanto pessoais quanto coletivas, na comunidade em que vivem.

Adquirir conhecimento sobre conceitos financeiros na Educacao Basica enriquece a
formagé@o dos estudantes e reflete o compromisso com o desenvolvimento de cidadaos
criticos e bem informados. A Educacao Financeira, tema cada vez mais presente nas
discussdes educacionais, contribui para a tomada de decisdes mais acertadas, como destaca
Rodrigues (2022). Essa tematica, que vem ganhando relevancia nos documentos oficiais,
oferece aos estudantes uma formacao abrangente, que transcende os conteudos tradicionais.

Segundo Gongalves (2015), a presenca de conceitos financeiros nos livros didaticos
incentiva os estudantes a compreenderem a importancia da organizacéo financeira diante das
situagdes do cotidiano. O ensino desses conceitos ndo visa apenas o aprendizado teorico,
mas também o desenvolvimento de habilidades praticas que capacitam os sujeitos envolvidos
a assumir maior responsabilidade com seu dinheiro e escolhas de consumo, incentivando a
reflexdo sobre questdes mais amplas, como sustentabilidade, responsabilidade social e
equidade econbmica.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o Ensino Fundamental indica a
inclusédo da Educacéo Financeira no curriculo escolar a partir do 5° ano, visando a formacao
de individuos capazes de tomar decisdes financeiras conscientes. Além de sugerir 0 ensino
de célculo de porcentagens e taxas percentuais, o documento ressalta a importancia do
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estudo de conceitos basicos de economia e financas. Destaca-se, também, o potencial
interdisciplinar desse conhecimento, que permite abordar questdes relacionadas ao consumo,
trabalho e dinheiro (BRASIL, 2017).

Nessa perspectiva, de acordo com Silva e Powell (2013), a Educacédo Financeira no
Ensino Fundamental visa promover o pensamento critico dos estudantes sobre finangas. Isso
ocorre por meio de uma abordagem que integra conceitos matematicos a aspectos sociais,
familiares e pessoais, capacitando-os a uma leitura critica das informag@es financeiras na
sociedade. Além disso, a Educacédo Financeira incentiva o uso do conhecimento matematico
para embasar decisfes financeiras e para analisar criticamente questfes contemporaneas
relacionadas ao consumo e ao mercado financeiro.

No entanto, vale destacar que, embora a Educacdo Financeira seja um tema
importante na Educacgéo Basica e traga beneficios a aprendizagem dos estudantes, segundo
Carvalho et al. (2019), ainda h4& um numero consideravel de individuos na populacao
brasileira, especialmente jovens, com pouco conhecimento sobre essa tematica. Tal
desconhecimento sobre o tema pode impactar o planejamento financeiro pessoal e familiar,
elevando o risco de desorganizagdo entre consumo e renda. Diante desse cenério, torna-se
ainda mais perceptivel a necessidade de se oferecer propostas que contribuam para a
alfabetizacéo financeira dos estudantes.

Desse modo, entende-se que a inclusao da Educacao Financeira no contexto escolar
— em particular nos livros didaticos, que sao ferramentas de apoio aos professores —
promove o desenvolvimento pessoal dos estudantes e contribui para a reducdo da
desigualdade social. Além disso, diante da crescente importancia desse tema e do cenario
socioecondmico complexo atual, € necessario preparar os estudantes desde cedo para que
estabelecam uma relacdo saudavel com as financas e desfrutem de uma vida financeira
equilibrada.

Considerando o exposto, 0 objetivo da presente pesquisa consiste em analisar as
tematicas da Educacdo Financeira propostas na colecdo de livros didaticos do Ensino
Fundamental denominada “Matematica e Realidade”, aprovada pelo Programa Nacional do
Livro e do Material Didatico (PNLD) de 2024. Especificamente, busca-se compreender como
a Educacdo Financeira € abordada em sala de aula e investigar se as atividades propostas
nos livros visam a aprendizagem significativa, promovendo uma conexao com a realidade
atual.

Para orientar a leitura desse artigo, apresenta-se a seguir a sua organizacao: na
primeira secéo, realiza-se uma revisao sobre alguns trabalhos que investigaram a abordagem
da Educacao Financeira nos livros didaticos da Educacéo Basica; na secao dois, descrevem-
se 0s aspectos metodoldgicos da pesquisa; na terceira se¢do, destacam-se 0s resultados
obtidos; na secdo quatro, apresenta-se uma reflexdo sobre os resultados encontrados na
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pesquisa e uma proposta de atividade pratica relacionada a Educacédo Financeira. Por fim, o
trabalho encerra-se com as consideragdes finais e as referéncias bibliograficas.

BREVE REVISAO SOBRE A PRESENGA DA EDUCAGAO FINANCEIRA NOS LIVROS
DIDATICOS

Com o intuito de explorar estudos similares ao proposto na presente pesquisa, que
investiga. como a Educacdo Financeira é abordada nos livros didaticos do Ensino
Fundamental, e reconhecendo a relevancia do tema para enriquecer a aprendizagem dos
estudantes e oferecer novas perspectivas, optou-se por realizar uma breve revisdo da
literatura sobre o assunto. Essa etapa do estudo foi importante para compreender como 0s
conceitos financeiros e as atividades correlatas sdo apresentadas nos livros, bem como para
verificar se tais propostas promovem uma aprendizagem significativa e produtiva para os

estudantes.

Sendo assim, realizou-se uma busca no Portal de Periddicos da Coordenacgdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) por artigos revisados por pares que
abordassem a forma como a Educacao Financeira é trabalhada nos livros didaticos do Ensino
Fundamental. Para isso, utilizaram-se as seguintes palavras-chave: “Educac¢ao Financeira”,
“Ensino Fundamental” e “Livros Didaticos”, considerando as produc¢des publicadas nos ultimos
dez anos, 0 que resultou na identificacdo de seis artigos. No entanto, apos a leitura dessas
producdes, constatou-se que apenas trés tratavam especificamente da teméatica definida no
escopo da pesquisa, enquanto as demais discutiam a Educacédo Financeira em diferentes
contextos que ndo envolviam o material didatico. Na sequéncia, descrevem-se de forma
resumida a composicdo de cada trabalho e seus respectivos resultados, com destaque para
algumas contribuicdes dos autores sobre o tema.

A pesquisa de Azevedo e Pessoa (2020) apresenta uma discussao sobre a Educacgéo
Financeira e os resultados da analise de uma cole¢éo de livros didaticos de Matemética do
Ensino Fundamental. O objetivo foi identificar atividades com potencial significativo para
abordar o tema. Na analise, os autores encontraram 54 atividades, sendo a maioria
categorizada como semirrealista. Além disso, ao analisar as orientacdes do livro do professor,
eles perceberam uma limitada contribuicdo para as possibilidades de exploracdo dessas
atividades. Por fim, os autores enfatizaram a necessidade da inclusdo de propostas voltadas
a referida teméatica na Educacéo Basica.

Seguindo a mesma linha de investigagéo, o estudo elaborado por Santos e Pessoa
(2020) identifica e discute as tematicas de Educacgéo Financeira Escolar presentes nos livros
didaticos de Matematica do Ensino Fundamental, avaliando seu potencial para contribuir com
a aprendizagem dos estudantes. Durante a andalise das atividades e das orientacdes
destinadas aos professores, as autoras observaram uma variedade de abordagens,
abrangendo assuntos essenciais para o desenvolvimento do tema, especialmente no que
tange a tomada de decisfes. Entretanto, concluiram que, apesar da presenca de atividades
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sobre o assunto, ha a necessidade de expandir a diversidade de situacdes-problema
contempladas nos livros didaticos e na pratica em sala de aula.

Por fim, Souza e Flores (2022) analisaram as préticas historicas relacionadas a
Matematica que contribuem para a formacdo do homo oeconomicus?®, entendido como
essencial para o funcionamento adequado da economia. Para alcancar esse objetivo, as
autoras examinaram livros didaticos de Matematica de diferentes periodos historicos,
provenientes do acervo de um museu, bem como dissertacdes e teses sobre Educacdo
Financeira. Com esse estudo, as autoras constataram uma evolug&o na funcdo econdémica da
Educacdo Matematica, que transitou de conteudos técnicos relacionados ao trabalho para a
discussdo de comportamentos e valores sobre consumo, orcamento e poupanca.

A analise dos trabalhos supracitados evidencia a relevancia de se incorporar a
Educacéo Financeira de forma mais efetiva nos livros didaticos e na pratica em sala de aula
do Ensino Fundamental. Enquanto Azevedo e Pessoa (2020) enfatizam a necessidade de
atividades mais relevantes e Santos e Pessoa (2020) destacam a importancia de ter uma
maior variedade nas situacdes-problema e Souza e Flores (2022) demonstram a evolu¢éo da
funcdo econbmica na Educacdo Matematica, incluindo a abordagem de comportamentos e
valores financeiros. Nesse sentido, é fundamental que os materiais didaticos e as praticas
pedagdgicas estejam alinhados para promover uma Educagéo Financeira eficaz, preparando
0s estudantes para a tomada de decisdes financeiras conscientes e responsaveis.

Além disso, a escassa quantidade de estudos encontrados evidencia a insuficiéncia
de trabalhos sobre a presenca da teméatica nos livros didaticos do Ensino Fundamental.
Portanto, torna-se relevante aprofundar a compreensao sobre como o tema esta sendo
abordado no contexto educacional, considerando a necessidade de ampliar o conhecimento
dos estudantes nessa area.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O presente estudo adota uma abordagem qualitativa (Gerhardt; Silveira, 2009), com
0 objetivo de explorar as abordagens relacionadas a Educagdo Financeira presentes nos
livros didaticos dos anos finais do Ensino Fundamental, especificamente na colegédo
“‘Matematica e Realidade”. A escolha por esse método justifica-se por seu carater
interpretativo, que busca compreender fenbmenos de natureza subjetiva, essenciais para a
analise proposta. A colecao “Matematica e Realidade”, cuja autoria € de Gelson lezzi, Osvaldo
Dolce e Anténio Machado, foi aprovada pelo PNLD 2024 e publicada pela Editora Saraiva.
Composta por quatro volumes (do 6° ao 9° ano), a cole¢do integra as cinco unidades tematicas
de Matematica propostas pela BNCC de forma integrada, visando promover o raciocinio
l6gico, o desenvolvimento da autonomia e a aplicacdo de habilidades em contextos do

16 E importante destacar que Souza e Flores (2022) adotam a concep¢do de homo oeconomicus
conforme delineado por Foucault (2000), que o define como o individuo essencial para o
funcionamento adequado da economia, moldado por influéncias histéricas e culturais especificas.
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cotidiano. Na Figura 1, apresentam-se as capas dos volumes que constituem o corpus desta
investigacao.

Para alcancar o objetivo da pesquisa, realizou-se a analise individual dos livros, com
foco nas atividades cujos conceitos estdo relacionados a Educacgéo Financeira. Em seguida,
procedeu-se uma averiguacdo dessas atividades em cada livro da colecdo, buscando
compreender a forma como sao abordadas ao longo dos diferentes niveis escolares. Nesse
momento, considerou-se nao apenas a presenca das tarefas, mas também a qualidade, a
pertinéncia das abordagens e a relevancia para a pratica em sala de aula. Portanto, o préximo
topico apresenta os resultados da analise dos livros didaticos da colecdo “Matematica e
Realidade”.

FIGURA 1: Livros didaticos da colecao “Matematica e Realidade”
FONTE: Elaborado pela autora (2024)

RESULTADOS OBTIDOS AO ANALISAR OS LIVROS DIDATICOS DA COLEGAO
“MATEMATICA E REALIDADE”

Nesta secdo, apresentam-se os resultados obtidos através da pesquisa realizada nos
quatro volumes da colecao “Matematica e Realidade”. A seguir, discutem-se as propostas
relacionadas a Educacao Financeira identificadas ao longo da analise da colecao, com foco
em cada ano do Ensino Fundamental.

Livro “Matematica e Realidade” do 6° ano

Com o objetivo de compreender como a Educacado Financeira é abordada no livro
didatico do 6° ano da colecéo, realizou-se uma andlise minuciosa de todas as atividades,
buscando identificar o conteddo matematico e o contexto financeiro abordado. Nesse
processo, constatou-se uma baixa quantidade de atividades sobre o tema, as quais se
concentram em situacfes que envolvem compras, prestacdo de contas, comparacdo de
precos e despesas. Além disso, notou-se que esses temas sdo abordados nos capitulos
dedicados ao estudo de operacdes com numeros naturais, fragbes, nUmeros decimais e
probabilidade.

No entanto, € crucial destacar que, embora as atividades abordem assuntos
relacionados ao ambito financeiro, mostram-se excessivamente objetivas, consistindo em
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questdes curtas que pouco estimulam o debate entre os estudantes. Em contrapartida, ao
final de algumas unidades, o livro apresenta sec¢fes especificas e relevantes a Educacéo
Financeira, as quais tratam o consumo consciente. A Figura 2 apresenta uma dessas
atividades, presente no final dessas unidades.
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FIGURA 2: Atividade sobre Educacéo Financeira trabalhada na unidade 1
FONTE: Livro “Matematica e Realidade — 6° ano” (2022, p. 33)

Observa-se que a referida atividade visa auxiliar os estudantes na organizacao de
suas compras e promover o consumo consciente. Além disso, ela adota uma abordagem
contextualizada, vinculada a lista de materiais escolares para o inicio do ano letivo, e enfatiza
a importancia de se reconhecer a diferenca entre gastos essenciais e supérfluos. Esse
conhecimento é fundamental para que os estudantes desenvolvam consciéncia na tomada de
decisdes financeiras. Por fim, a proposta ressalta que o consumidor consciente deve
considerar os impactos de suas escolhas no meio ambiente e na sociedade, optando por
escolhas alternativas que contribuam para o desenvolvimento socioambiental.

Em outra unidade, o livro apresenta mais uma atividade voltada a Educacao
Financeira focada especificamente no consumo de energia elétrica. Essa atividade €
considerada um importante instrumento para fomentar a responsabilidade dos estudantes,
tanto em termos financeiros quanto ambientais, capacitando-os a contribuir para a construcao
de um mundo mais sustentavel e equilibrado. Ademais, o tema esta intrinsecamente presente
no cotidiano dos estudantes, visto que o uso de eletricidade faz parte de diversas acoes
diarias. Ao ser abordada de forma contextualizada, a atividade oferece informacdes relevantes
sobre sustentabilidade e convida os estudantes a refletirem sobre seus préprios habitos.

Adicionalmente, ao término de outra unidade, identifica—se uma atividade que
relaciona a Educacéo Financeira a cesta basica, visando discutir o consumo de alimentos e a
reducéo do desperdicio. A relevancia de trabalhar esse tema deve-se ao fato que ele engloba
a gestéo financeira e a conscientizacio sobre o consumo responséavel. E essencial administrar
tais recursos para assegurar uma saude financeira adequada, dada a sua representatividade
no orcamento familiar. Ao compreender as variacdes nos precos dos alimentos, os estudantes
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tornam-se aptos a fazer escolhas financeiras mais conscientes, planejar orcamentos e
reconhecer a importancia de priorizar as necessidades basicas.

Em suma, as propostas da Educacéo Financeira no livro do 6° ano demonstram um
esforco significativo em promover o desenvolvimento de habilidades financeiras e a
conscientizacdo ambiental. Embora algumas questfes sejam passiveis de aprimoramento
para incentivar discussfes mais profundas entre os estudantes, a maioria esta alinhada a
temas recorrentes do cotidiano discente. Assim, essas abordagens reforcam a importancia da
Educacédo Financeira nas escolas como ferramenta essencial para o desenvolvimento pessoal
e social.

Livro “Matematica e Realidade” do 7° ano

Para compreender a abordagem da Educac¢éo Financeira nos livros didaticos do 7°
ano da colecéo, realizou-se a andlise em cada atividade, buscando identificar quais exercicios
estdo relacionados a conceitos financeiros e a respectiva tematica. Constatou-se a presenga
de atividades sobre o tema em diversos capitulos do livro, os quais incluem: operagdes com
fracdes e numeros decimais, calculo de porcentagem, nimeros inteiros, no¢ées de Estatistica,
Probabilidade, Algebra e de Aritmética.

7

Contudo, é importante salientar que essas atividades séo exercicios diretos,
centrados apenas na obtencdo do resultado final, e ndo oferecem reflexdes sobre as
experiéncias cotidianas. A contextualizagdo da maioria das atividades aborda temas como
dinheiro e extratos de contas bancarias. Outra considerag¢do importante € que, embora haja
meng¢des a conceitos financeiros em varios capitulos, poucas delas estdo diretamente
relacionadas a Educacao Financeira. De fato, das nove unidades que comp&em o volume,
apenas duas apresentam propostas que visam a educacdo financeira dos estudantes e
proporcionam momentos de discussdo sobre esse assunto relevante. A Figura 3, apresentada
na sequéncia, ilustra uma das atividades presentes ao final dessas unidades.

A atividade evidenciada consiste em um desafio de planejamento que propde aos
estudantes realizar um levantamento das despesas de suas familias. Essa abordagem é
significativa, pois ndo apenas promove o desenvolvimento de habilidades matematicas, mas
também permite que os alunos lidem com questdes que fazem parte do seu cotidiano. Além
disso, a proposta incentiva reflexdes sobre os padrées de consumo pessoal e familiar,
contribuindo para uma maior conscientizacdo financeira e para a tomada de decis6es mais
conscientes em relacdo as financas domésticas. Desse modo, o conhecimento adquirido
capacita os estudantes a administrar melhor seus recursos financeiros, preparando-os para
enfrentar os desafios de forma mais assertiva e responsavel.

87



LURlE gaTTe iidla am®

=

=]

il ==, | s |

[ it F— ===

i LS = = i

FIGURA 3: Atividade sobre Educacéo Financeira trabalhada na unidade 5
FONTE: Livro “Matematica e Realidade — 7° ano” (2022, p. 170)

Em outra unidade do livro, identifica-se uma atividade relacionada ao preco dos
materiais escolares. Embora seja semelhante a proposta final da unidade 1 do livro do 6° ano,
essa explora o conteldo de porcentagem. Tal tarefa, assim como a anterior, desenvolve
habilidades matematicas em contextos significativos, motivando a participacdo dos
estudantes por meio da relagdo entre os conceitos e sua realidade. Ademais, ela aborda o
tema da reciclagem de folhas de papel utilizadas e a conservacao de materiais, o que, além
de evitar gastos futuros e estimular o controle financeiro, também promove a conscientizacao
e a protecdo ambiental.

Dessa maneira, infere-se que as atividades que envolvem conceitos como despesas
fixas e variaveis, orcamento domeéstico, reaproveitamento e conservacao de materiais séo
fundamentais para os estudantes. Isso se deve ao fato de elas explorarem a gestéo financeira
saudavel e responsavel, além de contribuirem para a formacéo de cidadaos conscientes e
preparados para enfrentar os desafios do mundo moderno. Esses conhecimentos séo
essenciais para fomentar a independéncia financeira e a estabilidade econbmica, o que
resulta em maior qualidade de vida e bem-estar geral.

Livro “Matematica e Realidade” do 8° ano

Com o objetivo de conhecer a abordagem da Educacédo Financeira no volume do 8°
ano da colegdo “Matematica e Realidade”, realizou-se uma andlise buscando identificar
atividades relacionadas ao tema. Constatou-se que poucas propostas exploram assuntos
financeiros nos capitulos do livro. Essas consistem, principalmente, em questdes diretas que
abordam conteudos de porcentagem, equacdes ou nogdes de Estatistica, englobando temas
como custos, salério liquido, valores de veiculos e tributos sobre produtos especificos.

Apesar da escassez de exercicios que abordam questdes financeiras ao longo dos
capitulos, destaca-se a presenca de trés unidades com atividades particularmente
interessantes, relacionadas diretamente a Educacao Financeira. Tais propostas proporcionam
aos estudantes uma aprendizagem mais significativa, culminando na compreenséo efetiva do
gue € necessario para evitar prejuizos financeiros e tomar decisdes mais conscientes em
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relacéo as financas. A Figura 4 mostra uma dessas tarefas, localizadas ao final das unidades

mencionadas.

A proposta apresentada visa proporcionar aos estudantes o conhecimento sobre
diferentes formas de pagamento com o cartdo, abordando informac¢fes que muitas vezes
passam despercebidas. Mais do que compreender conceitos como o0 pagamento no débito e
no crédito, é fundamental que os jovens também aprendam sobre o limite do cartdo, o
pagamento minimo da fatura, as taxas de juros e 0s possiveis encargos financeiros
associados ao crédito. Essa compreensdo permite que os discentes estejam melhor
preparados para lidar com suas finangas pessoais de forma consciente e responsavel. Ao
assimilar esses conhecimentos, os estudantes tornam-se aptos a tomar decisdes financeiras
mais assertivas, evitando dividas desnecessarias e promovendo maior seguranga financeira.
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FIGURA 4: Atividade sobre Educacéo Financeira trabalhada na unidade 6
FONTE: Livro “Matematica e Realidade — 8° ano” (2022, p. 147)

Em outras duas unidades do livro, identificam-se propostas que abordam o tema da
inflacdo. Uma delas sugere que os estudantes realizem uma pesquisa bibliogréafica sobre as
causas do aumento da inflacdo, a inflagdo média mensal do pais e os principais indices
oficiais, entre outros aspectos. A outra atividade, por sua vez, visa aprofundar o conhecimento
e oferecer dicas financeiras para que os jovens possam lidar com a inflacdo de forma mais
eficaz. Ambas séo importantes por permitirem aos estudantes uma compreensdo adequada
do conceito econémico fundamental e de suas implicagbes na economia e na vida cotidiana,
fornecendo ferramentas praticas para uma melhor gestao financeira individual.

Desse modo, entende-se que as atividades presentes no livro didatico do 8° ano
desempenham um papel importante no desenvolvimento de conhecimentos financeiros e na
conscientizagéo econdmica dos estudantes. Ao abordar temas como a utilizagéo de cartdo de
crédito e inflagé@o, elas auxiliam na expansdo do conhecimento sobre questdes financeiras,
capacitando-os com habilidades préaticas para lidar com os desafios da economia e
preparando-os para tomar decis@es financeiras assertivas.
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Livro “Matematica e Realidade” do 9° ano

Para compreender como a Educac¢éo Financeira € trabalhada nos livros didaticos do
9° ano da colecdo “Matematica e Realidade”, realizou-se uma averiguacdo em busca de
atividades relacionadas ao tema. Constatou-se a presenca de poucas propostas sobre o
ambito financeiro, as quais se concentram em exercicios diretos que nao proporcionam
momentos de reflexdo aos estudantes. Esses exercicios exploram tdpicos como custos,
dinheiro, juros, montante e desconto, abordando conteddos que envolvem equacdes e
proporcionalidade.

Apesar da baixa quantidade de exercicios relacionados ao tema, destaca-se a
presenca de atividades contextualizadas ao final de trés unidades, que visam contribuir para
a aprendizagem significativa e para a aquisi¢do de conhecimentos bésicos sobre Educagéo
Financeira. A atividade apresentada na Figura 5 propde um estudo sobre os custos
associados a aquisicdo e a manutencao de um automovel.

Na proposta apresentada, sdo abordadas as despesas envolvidas na posse de um
carro, destacando a importancia de avaliar a viabilidade da compra e a condig&o financeira
para sua manutencéo. Espera-se que os estudantes compreendam que a ideia de aquisic&o
de um carro apenas pelo conforto pode nao ser tdo vantajosa, considerando outras opcoes
de mobilidade disponiveis. Além disso, essa atividade costuma despertar o interesse dos
estudantes, visto que muitos deles sonham em ter seu proprio carro.
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FIGURA 5: Atividade sobre Educacéo Financeira trabalhada na unidade 6
FONTE: Livro “Matematica e Realidade — 9° ano” (2022, p. 183)

Outra proposta, denominada “Um lar para chamar de seu” e apresentada ao final de
outra unidade, convida os estudantes a refletirem sobre 0 impacto no orcamento familiar de
ter uma casa prépria ou de pagar aluguel. Essa atividade é relevante para os estudantes, uma
vez que muitos desejam possuir um imovel, o que lhes proporciona um momento de reflexdo
e discussdo sobre o tema. Ademais, as questdes propostas contribuem para o
desenvolvimento da autonomia e da capacidade argumentativa dos envolvidos, permitindo-
lhes avaliar e interagir com questdes sociais de forma mais consciente.
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Também é apresentada uma atividade que se inicia com uma discussao sobre a
frase: “Para poupar, ndo ha idade”. Essa proposta visa levar os estudantes a refletirem que
temas de Educacédo Financeira ndo séo exclusivos dos adultos e que, mesmo sendo jovens,
eles podem iniciar uma vida financeira saudavel. A intencdo é fazer com que os estudantes
percebam que cada acédo, por mais simples que seja, pode ter consequéncias imediatas ou
futuras para si e para os outros. Assim,a atividade é vista como necessaria para incentivar o
desenvolvimento de um planejamento financeiro precoce, capacitando-os para decisées mais
conscientes sobre o manejo do dinheiro.

Desse modo, as propostas nas unidades do livro do 9° ano apresentam uma
abordagem rica em contextualizacdo, explorando temas que frequentemente refletem nas
conversas e situacoes vivenciadas pelos estudantes em casa com suas familias. Ao engajar
os alunos em atividades que tratam de questdes financeiras e sociais pertinentes, eles sdo
capacitados a desenvolver autonomia e consciéncia social, habilidades essenciais para uma
participacdo ativa na sociedade. Essa abordagem pratica e contextualizada, além de
enriquecer o aprendizado, também prepara os individuos para enfrentar os desafios do mundo
atual.

Em termos gerais, as diversas atividades propostas ao final de algumas unidades
em cada livro da colecédo “Matematica e Realidade” desempenham um papel essencial ao
proporcionar aos estudantes a oportunidade de refletir sobre questdes que frequentemente
fazem parte do seu cotidiano. Essa reflexédo estimula a realizacdo das atividades, visto que
estas estdo intimamente ligadas ao contexto discente. Além disso, embora os livros
contenham exercicios diretos ao longo dos capitulos, os quais carecem de contextualizacdo
e se concentram unicamente no resultado final, as unidades que abordam a Educacé&o
Financeira apresentam atividades de consideravel importancia, sendo necessarias para
potencializar a formacé&o dos estudantes como cidadédos atuantes da sociedade.

SUGESTOES PARA ABORDAR A EDUCAGAO FINANCEIRA NA ESCOLA

A partir da analise dos livros didaticos da colegdo “Matematica e Realidade”
para os anos finais do Ensino Fundamental, constata-se que, embora sejam abordadas
atividades relevantes e que contribuem significativamente para a aprendizagem da Educacgéo
Financeira, outros assuntos importantes poderiam ser incluidos. Entende-se que, além dos
temas ja contemplados, a inclusdo de novos tépicos ampliaria o leque de conhecimentos e
habilidades dos estudantes, preparando-os de maneira mais abrangente para os desafios
financeiros que encontrardo ao longo da vida.

Atividades relacionadas ao tema de poupanca e investimento, tépico em
ascensdo nas discussdes atuais, sdo fundamentais para ensinar aos estudantes a importancia
de economizar e planejar a longo prazo. Uma abordagem pratica sugere o desenvolvimento
de uma tarefa que envolva diferentes cendrios de investimento, nos quais os estudantes
acompanhariam a evolucdo de valores em opc¢des como poupanca e agdes, comparando
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resultados e discutindo riscos e beneficios. Isso tornaria o conceito mais tangivel, incentivando
0 pensamento critico e a tomada de decisfes.

A educacdo digital financeira é outro assunto relevante, especialmente no
contexto atual, em que as transacées digitais estdo cada vez mais presentes no cotidiano. E
crucial ensinar os estudantes a acessar com seguranca 0 mundo das financas digitais,
abrangendo desde o uso de aplicativos bancarios até a compreensao das novas formas de
pagamento digital. Essa abordagem é importante para prepara-los para uma economia cada
vez mais digitalizada. Além de reforcar o entendimento sobre a Educag¢do Financeira
tradicional, o tema prepara os individuos para conviver com uma economia digital em
constante evolugéo.

Ademais, a economia sustentavel constitui outro tema essencial, visto que visa
conscientizar os estudantes sobre a importadncia do consumo responséavel e os impactos
ambientais das escolhas financeiras. Nesse contexto, sugere-se o desenvolvimento de
atividades relacionadas a reciclagem ou a reutilizacdo de materiais, nas quais os estudantes
calculariam os custos e os beneficios econdbmicos e ambientais da adocdo de préticas
sustentaveis. Esse tipo de proposta promove a responsabilidade social e ambiental,
incentivando os envolvidos a pensar criticamente sobre o impacto de suas decisdes no futuro
do planeta.

Desse modo, compreende-se que diversificar os temas de Educacao
Financeira nos livros didaticos do Ensino Fundamental potencializa a formacdo dos
estudantes, transcendendo as noc¢des basicas de financas. Essas abordagens ndo apenas
preparam os jovens para os desafios econémicos do futuro, mas também promovem um
senso de responsabilidade e cidadania em um mundo cada vez mais digital e consciente. Na
sequéncia, apresenta-se uma proposta de atividade pratica.

Proposta de atividade pratica relacionada a Educagao Financeira

A proposta pedagdgica apresentada neste tépico objetiva promover a
compreensdo do conceito de planejamento financeiro e destacar sua importancia na
organizacao das financas pessoais. A intencdo é capacitar cada estudante para estabelecer
metas financeiras realistas, criar um orcamento pessoal e desenvolver habilidades inerentes
a essa area. Considera-se que a proposta de atividade, cujos momentos serdo apresentados
a sequir, é adequada para os alunos do 8° ou 9° ano do Ensino Fundamental.

1° momento: O(a) professor(a) devera explicar sobre a importancia do planejamento
financeiro na vida de qualquer cidaddo. Nesse momento, também deverdo ser discutidas as
vantagens do planejamento financeiro e os possiveis problemas advindos da falta de
organizacao financeira.

2° momento: A turma sera dividida em grupos de trés ou quatro estudantes. Em
seguida, serd proposta uma reflexdo sobre os objetivos financeiros de cada um a curto e a
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longo prazo, tais como: a compra de um celular, a realizacdo de um curso em uma
universidade ou uma viagem. Além disso, os grupos deverédo discutir e listar, em uma folha
de papel, trés ou quatro metas financeiras individuais ou em comum. Caso algum grupo
encontre dificuldades, o(a) professor(a) podera intervir, enfatizando que as metas podem
variar de acordo com as necessidades de cada individuo.

3° momento: O(a) professor(a) explicara a importancia do orcamento pessoal como
ferramenta fundamental para o planejamento financeiro e disponibilizara aos estudantes um
modelo de planilha, conforme apresenta a Figura 6. Apos a distribuicdo das planilhas, o(a)
professor(a) devera retomar alguns conceitos importantes, registrando as devidas anotagfes
no quadro. Sera explicado que o conceito de “receita” pode ser dividido em duas categorias:
receita fixa (valor regular e sem variagao significativa) e receita variavel (valor da renda nao
fixo). Em seguida, serao abordados o conceito de “despesa” (gastos necessarios para adquirir
algo) e o conceito de “saldo” (o resultado final dos movimentos financeiros).
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FIGURA 6: Planilha de orcamento
FONTE: Ministério da Educacao — Caderno da cole¢do Educacgédo Financeira nas Escolas
(2013, p. 24)

4° momento: Ao final da explicacao, os grupos deverédo preencher a planilha com os
gastos mensais estimados em cada categoria.

5° momento: Para finalizar a atividade, sera solicitado aos grupos que interpretem a
planilha preenchida e compartilhem com a turma os pontos interessantes encontrados. Ao
final da aula, apdés os comentarios, o(a) professor(a) podera reforcar a importancia de
estabelecer metas financeiras e criar um orcamento pessoal. Além disso, o(a) docente devera
incentivar os estudantes a aplicarem o que aprenderam, revisando suas metas financeiras e
ajustando o orcamento sempre que necessario.
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Espera-se que, por meio da atividade descrita, os estudantes sejam capazes de
estabelecer metas financeiras realistas, organizar um orcamento pessoal e refletir sobre a
importancia do planejamento na tomada de decisdes financeiras responsaveis. Além disso, a
proposta também desenvolve habilidades essenciais ao planejamento financeiro, como a
capacidade de estimar gastos e calcular receitas e despesas, 0 que promove a
conscientizacao dos estudantes em relacéo ao seu préprio planejamento financeiro.

CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo analisar e discutir as tematicas de Educagéo
Financeira propostas na colegdo de livros didaticos “Matematica e Realidade” do Ensino
Fundamental, aprovada pelo PNLD de 2024. O estudo permitiu uma compreensao
aprofundada de como a Educacao Financeira é abordada nos materiais utilizados diariamente
em sala de aula, possibilitando a reflexdo sobre a efetividade e a adequac¢do das atividades
para a formacao financeira dos individuos no contexto educacional. Ademais, esse trabalho
destaca a importancia da integracdo dos conceitos financeiros na Educagdo Basica,
contribuindo para o desenvolvimento de cidaddos mais conscientes e preparados para lidar
com os desafios econémicos do cotidiano.

Observa-se que as atividades de Educacéo Financeira presentes nos livros didaticos
estdo alinhadas a assuntos que, em muitos casos, despertam interesse dos estudantes e sdo
frequentemente debatidos no ambiente familiar. Além de contribuir para a aprendizagem de
conhecimentos financeiros, as propostas didaticas da colecdo também evidenciam a relacao
entre a Matematica Financeira, as questdes ligadas ao meio ambiente e ao desenvolvimento
da capacidade argumentativa.

Considerando que a colegdo apresenta uma abordagem contextualizada, tratando de
temas como a utilizacéo de cartdo de crédito, inflacdo e orgamento doméstico, infere-se que
ela estimula o interesse dos estudantes para a realizacao das atividades e contribui para uma
aprendizagem significativa. Essa abordagem capacita os estudantes a desenvolverem
autonomia e consciéncia social, visto que a resolucdo de exercicios praticos com exemplos
contextualizados, incentiva a aplicagcdo dos conceitos em situagfes reais, facilitando a
compreensao dos conhecimentos financeiros.

Ademais, cabe destacar que, além da andlise dos livros didaticos, esse artigo
apresentou algumas ideias de abordagens pedagdgicas para a Educacéo Financeira e uma
proposta de atividade pratica. Com isso, compreende-se que a diversidade de métodos no
ensino de Educacgédo Financeira é essencial, pois possibilita aos estudantes a compreenséo
do tema sob diferentes perspectivas e contextos, facilitando a assimilacéo dos conceitos.

Desse modo, o trabalho com a Educacéo Financeira permite o desenvolvimento de
hébitos saudaveis de consumo, visando o alcance da estabilidade financeira. Esses
conhecimentos sao fundamentais para reduzir as desigualdades socioeconémicas, promover

a ética no consumo, preparar para a tomada de decisdes na vida profissional e instigar o
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interesse pelo empreendedorismo. A Educacdo Financeira ndo apenas enriquece o curriculo
escolar, mas também prepara os estudantes para uma cidadania consciente e para a
convivéncia em sociedade.

Portanto, conclui-se que a inclusdo da tematica de Educacéo Financeira ao final das
unidades da colecao “Matematica e Realidade” é extremamente relevante, pois transcende a
promocdo da gestdo financeira saudavel e responsavel. As atividades apresentadas
potencializam a formac&o dos estudantes desde a Educacdo Bésica, contribuindo para o
sucesso de suas vidas financeiras. Ademais, as diferentes abordagens pedagdégicas servem
como ferramentas que capacitam os estudantes a entenderem melhor o funcionamento da
economia, incentivando 0 pensamento critico e a tomada de deciséo.
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EDUCAGAO FINANCEIRA NO ENSINO FUNDAMENTAL II: UMA
ABORDAGEM TRANSVERSAL NA COMPONENTE CURRICULAR DE
MATEMATICA

Tais Farias Machado?’
Barbara Denicol Do Amaral Rodriguez'®

Atualmente, seguimos um estilo de vida no qual tudo precisa ser planejado e
estruturado, desde rotinas cotidianas basicas até o orcamento financeiro da familia. Esse
planejamento familiar pode comecar ainda no periodo escolar, particularmente na disciplina
de Matematica, por meio do estudo da temética Educagéo Financeira. Silva (2021) corrobora
com esta ideia e destaca a importancia da Educacéo Financeira estar interligada a Matematica
nas escolas desde 0s anos iniciais do Ensino Fundamental. Para Santos, Veiga e Sa (2005),
uma das contribuic6es mais significativas da Educac¢éo Financeira, desde os anos iniciais, é
ajudar o aluno a desenvolver a capacidade de planejar sua vida, sua familia, e tomar boas
decisfes financeiras futuras.

A relevancia da Educacdo Financeira no contexto escolar é ainda mais evidente
quando se considera que, de acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), 72,4% dos brasileiros residem em lares cujas familias enfrentam problemas
financeiros. Isso evidencia a importancia de ensinar os estudantes sobre conceitos como
investimentos e consumo consciente, a fim de prepara-los para um gerenciamento financeiro
mais eficaz. Muitos brasileiros ndo reservam tempo para organizar suas financgas, fato que
refor¢a a importancia da Educacao Financeira durante todo o ensino basico.

Neste contexto, Cerbasi (2013) reforca que a Educacéo Financeira representa um
dos pilares fundamentais para assegurar uma vida financeira equilibrada e saudavel. Segundo
ele, “quanto mais cedo um individuo aprende a gerir seu dinheiro, mais simples sera para ele
fazer escolhas sabias e prevenir falhas financeiras sérias” (CERBASI, 2013, p. 18). Desse
modo, constata-se que, ao aprender a administrar suas financas desde a fase escolar, o
individuo estara mais preparado para lidar com as demandas financeiras ao longo da vida.

Além disso, Silva (2019) acredita que a abordagem de temas relacionados a
Educacéao Financeira deve ser melhor compreendida e valorizada nas escolas. O tratamento
dessa temética oferece aos alunos as ferramentas necessarias para entender e administrar
suas finangas, preparando-os para enfrentar os desafios econémicos de forma mais segura e
equilibrada no futuro.

A aplicacdo de conhecimentos financeiros oferece, ainda, uma série de vantagens e
beneficios para as pessoas que lidam frequentemente com situacfes diarias que envolvem o
uso de dinheiro, gastos e o consumo consciente. Nesse sentido, a Educacédo Financeira
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analisa e fornece mecanismos fundamentais para a tomada de decisdao, amenizando riscos e
diminuindo o indice de endividamento. Ao empregar adequadamente 0s conhecimentos
fornecidos por esta area da Matemética, certamente, qualquer cidadao estara preparado para
gerir suas financas de maneira adequada, analisar, comparar e escolher op¢des que sejam
realmente mais atraentes e benéficas.

A Educacdo Financeira, quando aplicada de maneira adequada, torna-se uma
poderosa ferramenta de transformacédo social, ajudando a desenvolver habilidades essenciais
para a gestdo do dinheiro, o planejamento financeiro e 0 consumo consciente. Segundo o
artigo do UOL Economia, “A Educacdo Financeira € uma poderosa ferramenta de
transformacao social”, de modo que nédo apenas resolve problemas individuais, mas também
cria possibilidades coletivas e permite que as pessoas tomem melhores decisdes em relacéo
ao seu dinheiro, quebrando assim os ciclos de pobreza e desigualdade (Gomes, 2024).
Ensinar as criangas a planejar, poupar e investir desde cedo ajudara a garantir maior
estabilidade financeira no futuro e maior autonomia sobre suas vidas. A longo prazo, isso
contribui para a formacédo de cidaddos mais fortes, preparados para enfrentar dificuldades
econdmicas e fazer escolhas que tragam bem-estar para si e seus familiares.

Dentro desse contexto, 0 objetivo deste artigo é propor uma sequéncia didatica,
abordando conceitos da Educag&o Financeira, permitindo que os alunos desenvolvam as
habilidades de argumentar e tomar decisdes de maneira responsavel. Por meio da proposta
didatica apresentada, busca-se promover o desenvolvimento da capacidade de raciocinio, a
resolucdo de problemas e a promocao do espirito critico e criativo, por meio de abordagens
que incentivem a reflexao.

A inspiracdo para este trabalho surgiu das vivéncias e inquietacdes da autora como
professora em uma escola da rede municipal de Sdo José do Norte. Em suas observacdes, a
docente percebeu que os assuntos ligados a Educacao Financeira estdo sendo deixados de
lado por diversos professores de Matematica. Essa situacdo pode ser reflexo do fato de que
alguns conteudos sdo mantidos nos planos de aula meramente por “tradicao”, em razao da
restricdo do tempo para a exploracdo de outros temas relevantes para os alunos e para a
sociedade.

Portanto, para atingir os objetivos propostos, este trabalho esta organizado da
seguinte forma: a secao 1 descreve as perspectivas e desafios para a formacéo de habilidades
financeiras; a secéo 2 relata a metodologia proposta para o ensino da Educacédo Financeira
no Ensino Fundamental Il; e, por fim, a secéo 3 apresenta as consideracdes finais.

EDUCAGAO FINANCEIRA NA BNCC: PERSPECTIVAS E DESAFIOS PARA A FORMAGAO
DE COMPETENCIAS

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) define orientacdes para a educacao dos
estudantes desde a infancia até o ensino médio, enfatizando a relevancia do desenvolvimento
de habilidades que abrangem elementos sociais, emocionais e praticos do cotidiano. Entre os
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tépicos, destaca-se, a Educacéo Financeira, que se tornou um elemento fundamental para
preparar os alunos para os desafios econémicos do mundo contemporaneo.

A inclusdo da Educacédo Financeira na BNCC, de forma transversal, tem como
proposito ndo apenas disseminar informagBes sobre a administracdo de recursos, mas
também desenvolver competéncias que capacitem os estudantes a realizar escolhas
conscientes e responsaveis. Desse modo, busca-se assegurar que, ao concluirem a formacao
escolar, os jovens sejam capazes de compreender os impactos de suas decisbes econbmicas
tanto em suas proprias vidas quanto na comunidade em geral.

De acordo com a BNCC (Brasil, 2018), a inclusdo dos temas transversais, como a
Educacdo Financeira, cabe aos sistemas e redes de ensino,

[...] assim como as escolas, em suas respectivas esferas de autonomia
e competéncia, incorporar aos curriculos e as propostas pedagdgicas a
abordagem de temas contemporéneos que afetam a vida humana em
escala local, regional e global, preferencialmente de forma transversal e
integradora. Na BNCC, essas tematicas sdo contempladas em
habilidades dos componentes curriculares, cabendo aos sistemas de
ensino e escolas, de acordo com suas especificidades, trata-las de forma
contextualizada (BRASIL, 2018, p. 19).

Segundo a Organizacdo de Cooperacao e Desenvolvimento Econémico — OCDE
(2005), Educacao Financeira pode ser definida como:

0 processo mediante o qual os individuos e as sociedades melhoram a
sua compreenséo em relacdo aos conceitos e produtos financeiros, de
maneira que, com informagdo, formacdo e orientacdo, possam
desenvolver os valores e as competéncias necessarios para se tornarem
mais conscientes das oportunidades e riscos neles envolvidos e, entao,
poderem fazer escolhas bem informadas, saber onde procurar ajuda e
adotar outras acdes que melhorem o0 seu bem-estar. Assim, podem
contribuir de modo mais consistente para a formacdo de individuos e
sociedades responsaveis, comprometidos com o futuro (OCDE, 2005, p.
13).

De acordo com Sobrinho (2020), a Educacéo Financeira ultrapassa a mera instrucédo
sobre orgamentos e contas. Ela implica o desenvolvimento de uma consciéncia critica sobre
consumo, planejamento e administracdo de recursos, com énfase no bem-estar individual e
coletivo. A BNCC, ao incluir a Educacéo Financeira, desempenha o papel de garantir que as
escolas oferecam um ambiente onde os estudantes possam desenvolver essas
competéncias, habilitando-os a tratar de assuntos financeiros de maneira ética e responsavel.

Contudo, de acordo com Souza (2020), a implementacédo eficaz dessa temética da
BNCC encontra obstaculos consideraveis. Um dos maiores desafios é a auséncia de
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formacdo adequada para os docentes que, frequentemente, ndo possuem o conhecimento
técnico e pedagogico necesséario para lidar com a complexidade do assunto com seus
estudantes. O autor destaca que a formacao dos professores é crucial para tratar a Educacéo
Financeira de forma efetiva e integrada ao curriculo escolar.

Ferreira (2021) propbde uma analise critica sobre os desafios relacionados a
implementacdo de programas de Educacdo Financeira nas escolas brasileiras, como a
formacéo insuficiente de professores e a falta de materiais pedagégicos adequados. O autor
sugere que a inclusdo dessa tematica requer uma reestruturagao curricular e uma abordagem
mais pratica, de modo que os alunos desenvolvam habilidades financeiras reais e ndo apenas
tedricas. Além disso, o autor defende a importancia de uma formacao continuada para os
educadores, que possibilite o entendimento profundo dos conteudos e a aplicagcédo eficaz no
ambiente escolar.

Outro desafio é ajustar os curriculos das escolas a fim de assegurar que 0s temas
financeiros sejam tratados de forma integrada, e ndo como uma matéria separada. Moran
(2017) destaca que a instrucdo financeira deve ser incorporada em todas as fases da
educacao do estudante, desde a infancia até o ensino médio, de maneira contextualizada e
ajustada as realidades locais. Silva (2022), por sua vez, discute o impacto da Educacdo
Financeira como uma competéncia essencial no curriculo escolar, argumentando que a
inclusédo desse contetdo pode promover mudancas significativas na maneira como os jovens
se relacionam com o dinheiro. A autora destaca que, para que a implementacéo seja bem-
sucedida, € necessario que o0s temas sejam abordados de forma interdisciplinar e
contextualizada nas diversas disciplinas, de modo a integrar as financas ao cotidiano dos
estudantes de maneira mais efetiva.

METODOLOGIA

A Educacao Financeira € uma habilidade fundamental para o desenvolvimento de
competéncias para a vida, especialmente considerando o contexto atual, em que a gestao do
dinheiro é essencial para o bem-estar das familias e dos individuos. Tendo em vista que seu
ensino estd em consonancia com os objetivos da BNCC, este artigo prop6e uma sequéncia
didatica composta por dois questionarios e duas atividades praticas baseadas em situagfes-
problema do cotidiano de estudantes do Ensino Fundamental Il. Tais propostas tém como
objetivo abordar conceitos financeiros de maneira pratica, incentivando os alunos a refletirem
sobre suas decisdes econdmicas e como elas afetam sua vida e de suas familias.

A metodologia deste trabalho baseia-se na aplicacdo de situagbes-problema que
combinam teoria e pratica, oferecendo aos estudantes a oportunidade de resolver questdes
financeiras e econémicas em um contexto familiar e préximo de sua realidade. Além disso,
promove a intera¢cdo entre os alunos, por meio de debates e discussées em grupo, bem como
atividades que envolvem o uso de operagfes matematicas, tais como adi¢do, subtracdo e
multiplicacao.
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Ao lidar com situac@es cotidianas, como a tomada de decis6es econbmicas no ambito
familiar, os alunos conseguem perceber de que forma a Matemética e a Educacéo Financeira
se articulam em suas vidas. Além disso, a solugcdo de situagBes-problema estimula o
pensamento critico e favorece escolhas mais conscientes.

Da mesma forma, os debates e as discussées em grupo também sdo importantes,
uma vez que permitem que os alunos compartilhem suas ideias, aprendam com os colegas e
reflitam sobre diferentes formas de resolver um problema. Isso fortalece habilidades como
comunicacgao e argumentacao, além de ajudar a construir, de forma coletiva, um entendimento
mais profundo dos temas abordados. Essas abordagens tornam o aprendizado mais dindmico
e ajudam os alunos a se envolverem de forma ativa e colaborativa.

A sequéncia didatica tem como publico-alvo alunos do Ensino Fundamental Il e esta
estruturada em cinco momentos distintos, cada um com objetivos especificos e metodologias
proprias. Cada etapa busca envolver os alunos de forma progressiva e contextualizada,
promovendo uma aprendizagem ativa e reflexiva sobre o gerenciamento financeiro no
cotidiano. A seguir, apresentamos a descricdo da sequéncia didatica.

Momento 1: Aplicagao dos questionarios sobre finangas

Objetivo: Introduzir o tema de Educacdo Financeira aos alunos e avaliar seus
conhecimentos e atitudes em relacéo ao gerenciamento do dinheiro.

Momento inicial: O professor inicia a atividade contextualizando a importancia de
entender e aplicar conceitos de Educacgéo Financeira desde cedo. Em seguida, explica que
0s questionarios visam explorar como os estudantes lidam com dinheiro em suas rotinas
diarias.

Atividade: Aplicacdo do Questionério | (Anexo I) e Questionario Il (Anexo II).

O Questionario | aborda o gerenciamento de mesada, solicitando que os alunos
reflitam sobre como gastariam uma quantia ficticia de R$ 200,00 por més. As opcdes de
respostas indicam diferentes formas de administracao financeira (responséavel ou impulsiva).

O Questionario Il investiga o conhecimento prévio sobre Educacdo Financeira, a
percepcdo sobre o ensino de financas nas escolas e o envolvimento dos alunos com
discussdes financeiras em casa.

Encerramento do momento: Apos a aplicagédo dos questiondrios, 0s alunos discutem
em grupos as alternativas escolhidas. Sugerimos que o professor atue como moderador do
debate, incentivando-os a refletir sobre suas escolhas e as razfes por tras de suas decisdes
financeiras.

Tempo estimado: 30 a 40 minutos.
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Momento 2: Analise e discussao dos resultados dos questionarios
Objetivo: Promover a reflexdo sobre os resultados dos questionarios e
introduzir o conceito de planejamento financeiro.

Momento inicial: O professor compartilha os resultados coletivos da aplicacéo
com a turma, destacando as principais respostas e fornecendo feedbacks sobre as boas
praticas financeiras e os aspectos que precisam ser melhorados, com base nas escolhas dos
alunos.

Atividade: O professor orienta os alunos a analisarem suas escolhas no Questionario
| (gerenciamento da mesada) e a refletirem sobre o significado das alternativas selecionadas.
Sugerimos perguntas como: “Por que vocé escolheria economizar para comprar algo
importante?” ou “O que levaria vocé a gastar tudo rapidamente?”

Encerramento do momento: O grupo debate sobre as diferentes formas de
administrar dinheiro e o impacto das decisdes financeiras a longo prazo. Recomendamos que
0 professor atue como moderador nesse momento, de forma a incentivar os alunos a
discutirem como melhorar suas atitudes financeiras e o que aprenderam sobre o planejamento
do orcamento.

Tempo estimado: 40 a 50 minutos.

Momento 3: Atividade pratica — planejamento de gastos semanais (Anexo IlI)
Objetivo: Ensinar os alunos a planejar e administrar um orcamento limitado,
promovendo a reflexdo sobre escolhas de consumo consciente e estratégias de economia.

Habilidades da BNCC:

(EFO6MA16) - Resolver problemas de divisdo e multiplicagéo envolvendo situagdes
do cotidiano;

(EFO6MA17) - Compreender e resolver problemas envolvendo o conceito de
orcamento pessoal e familiar;

(EFO7MA14) - Resolver problemas que envolvam a comparacgédo e a distribuicdo de
valores, incluindo orcamentos.

Contetdos pré-requisitados:

Adicdo e subtracdo de NuUmeros Naturais e Decimais (Capacidade de realizar
operacdes basicas para dividir um total entre diferentes despesas).

Momento inicial: O professor apresenta a situacdo-problema de Maria, que possui
uma mesada de R$150,00 e precisa planejar seus gastos semanais. O objetivo é auxiliar os
alunos a entenderem como distribuir uma quantia limitada para cobrir necessidades
essenciais e ndo essenciais.
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Atividade: Os alunos, individualmente, resolvem o problema de planejamento de
gastos. Primeiramente, analisam se a mesada de Maria sera suficiente para o més. Em
seguida, refletem sobre como ela pode reduzir seus gastos semanais para garantir que sua
mesada dure o més todo. Por fim, os alunos elaboram um planejamento semanal de gastos,
simulando a propria administracdo de uma mesada de R$150,00.

Encerramento do momento: Apos a realizacdo das tarefas, o professor conduz uma
discussao, incentivando os alunos a compartilharem suas solu¢des e justificativas. O foco é
refletir sobre a importancia de planejar e gerenciar um orcamento mensal de forma
responsavel.

Tempo estimado: 40 minutos.

Momento 4: Atividade pratica — planejamento de compras no supermercado

Objetivo: Simular o planejamento de uma compra de supermercado com um
orcamento limitado, desenvolvendo habilidades para lidar com imprevistos e distinguir entre
itens essenciais e ndo essenciais.

Habilidades da BNCC (Base Nacional Comum Curricular):

(EFO8MA10) - Resolver problemas de planejamento orcamentario e analise de
consumo de recursos, levando em consideracao custos e restricdes financeiras;

(EFO9MAO08) - Aplicar conceitos de porcentagem para calculo de descontos,
acréscimos e analise de custos em situacdes financeiras cotidianas;

(EFO9MAQ9) - Compreender e aplicar operacdes de adicdo, subtracdo e
multiplicacdo de nimeros decimais, para resolucdo de situagdes de planejamento financeiro.

Conteldos pré-requisitados:

Porcentagem: Calculos de 40% de um salério e a distribuicdo desse valor entre
diferentes despesas.

Célculos com Numeros Decimais: Necessarios para calcular o preco total das
compras e ajustar o orgamento conforme as mudancas de preco.

Momento inicial: O professor introduz a atividade do planejamento de compras. Ele
explica que, com um salario de R$2.000,00 e 40% destinado para compras de supermercado
(totalizando R$800,00), os alunos devem planejar a distribuicdo desse valor disponivel para
atender as necessidades alimentares e de higiene para duas pessoas.

Atividade: Os alunos, em grupos ou individualmente, criam uma lista de compras
com base no orgamento de R$800,00. A lista deve incluir alimentos essenciais, produtos de
higiene e outros itens necessarios para a manutencao do lar. Durante a tarefa, os estudantes
devem refletir sobre a distingdo entre itens essenciais (alimentos basicos, produtos de
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limpeza) de nao essenciais (itens supérfluos), e planejar como lidar com imprevistos, como
aumento de precos.

Encerramento do momento: Apdés a montagem das listas, os alunos compartilham
suas escolhas e justificativas. O professor modera a discussdo, na qual sdo abordadas as
maneiras como o0s alunos lidaram com o0 orcamento e quais estratégias adotariam em caso
de imprevistos, como aumento de precos ou falta de produtos.

Tempo estimado: 40 a 50 minutos.

Momento 5: Reflexao final e encerramento
Objetivo: Consolidar os conhecimentos adquiridos e promover a reflexao critica
dos alunos sobre as praticas financeiras discutidas durante as atividades.

Momento inicial: O professor inicia com uma breve recapitulacdo de todos os
conceitos abordados nas atividades anteriores, tais como planejamento de orcamento,
distingdo entre itens essenciais e hdo essenciais, e a importancia do gerenciamento financeiro

responsavel.

Atividade de reflexdo: Os alunos sdo convidados a escrever ou compartilhar
oralmente o que aprenderam durante as atividades. O professor pode utilizar perguntas
norteadoras, tais como: “O que vocé faria diferente em sua gestado financeira apods essa
atividade?” ou “Como vocé aplicaria o que aprendeu no seu cotidiano?”.

Encerramento: O professor encerra a aula destacando a importancia da Educacéao
Financeira na formacdo de cidaddos responsaveis, que estejam preparados para tomar
decisfes conscientes e autbnomas sobre dinheiro.

Tempo estimado: 20 a 30 minutos.

Observagdes importantes

1. A sequéncia didatica proposta tem um tempo total estimado para a aplicacdo
completa de aproximadamente trés a quatro aulas de 50 minutos cada, dependendo da
dindmica de cada turma.

2. E possivel que o professor opte por aplicar apenas um dos momentos da
sequéncia, dependendo dos objetivos pedagogicos e da disponibilidade de tempo. A
sequéncia foi estruturada de maneira flexivel, permitindo que o professor escolha um
momento especifico para trabalhar com os alunos, sem comprometer o desenvolvimento das

competéncias e habilidades previstas.

3. Embora essa proposta seja direcionada ao Ensino Fundamental Il, ela pode ser
aplicada a alunos do Ensino Médio.

4. No planejamento das aulas, o foco foi dado a criacdo de atividades que se

assemelhem ao cotidiano dos alunos, explorando casos praticos relacionados a Educacgéo
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Financeira durante as aulas de Matematica no Ensino Fundamental Il. Todas as propostas
foram planejadas com um enfoque investigativo e exploratério, visando contribuir para uma
educacao mais consciente e reflexiva.

CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho apresenta uma sequéncia didatica organizada em cinco momentos,
com o objetivo de abordar conceitos da Educac¢do Financeira no Ensino Fundamental Il. O
principal objetivo é a criagdo de um ambiente escolar propicio ao desenvolvimento de
habilidades de comunicagdo, argumentacéo e tomada de decisdo consciente por parte dos
alunos. As atividades propostas abordam temas financeiros de forma contextualizada e
integrada, o que favorece a melhoria do ensino da Educacéo Financeira.

A introducdo da Educacdo Financeira nas escolas, conforme orientacdes da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), representa um passo importante para garantir que os
estudantes adquiram competéncias que transcendem o conhecimento técnico, o que promove
também uma visdo ética e responséavel sobre o uso do dinheiro. Entretanto, como destacam
especialistas, a implementacdo dessa abordagem enfrenta desafios significativos, como a
capacitacdo adequada dos professores e a necessidade de adaptacao do curriculo escolar
para integrar esses conteudos de maneira transversal e contextualizada.

Espera-se que as atividades e as reflexdes sobre a Educacéo Financeira, abordadas
neste estudo, possam estimular debates sobre a importancia dessa tematica nos niveis
pessoal, doméstico e familiar. A partir destas reflexdes, sera possivel fomentar a criacdo de
estratégias eficientes para o alcance de metas e objetivos a curto, médio e longo prazo, o que,
por sua vez, contribuird para a melhoria na qualidade de vida no presente e no futuro, o que
auxilia diretamente na ruptura de ciclos de pobreza e desigualdade em diversas comunidades.
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Anexos
Anexo | - QUESTIONARIO |

EDUCACAO FINANCEIRA — Ensino Fundamental Il

Nome: Data:
Série/Ano:
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Instrucdes: Leia as questdes abaixo e marque a alternativa que melhor corresponde as suas
escolhas.

1. Como vocé gastaria R$200,00 ao longo de um més?

() Gastaria tudo rapidamente, comprando coisas que desejo no momento.
() Gastaria parte, mas tentaria guardar uma quantia para emergéncias.

()Tentaria economizar o maximo possivel, para usar em algo mais importante no futuro.

2. Vocé sabe o que consegue comprar com esse valor?

() Sim, tenho uma ideia clara do que posso comprar com R$200,00.
() Mais ou menos, ndo sei exatamente 0 que posso comprar com esse valor.

() Nao, ndo sei o que consigo comprar com esse valor.

3. Vocé tem alguma necessidade imediata de que seria suprida com esse valor?

() Sim, preciso de algo essencial que custa aproximadamente esse valor.
() N&o tenho necessidade imediata de algo que custe esse valor.

() Tenho necessidades, mas o valor ndo seria suficiente para suprir todas elas.

4. Sua atividade preferida pode ser realizada com esse valor?

() Sim, posso gastar esse valor com minha atividade preferida.
() Nao, minha atividade preferida é mais cara do que isso.

() Parte do valor pode ser gasto em minha atividade preferida, mas néo todo o valor.

5. Qual a quantidade da sua comida favorita vocé pode comprar com esse valor, ao longo de
um més?

() Consigo comprar uma grande quantidade da minha comida favorita.

() Consigo comprar uma quantidade moderada da minha comida favorita.
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() Consigo comprar apenas uma pequena quantidade da minha comida favorita.

6. Quantos meses demoraria para comprar o seu celular favorito?

() Menos de um més, se eu economizasse a mesada.
() Alguns meses, mais ou menos 3 a 5 meses.

() Demoraria mais de 6 meses ou mais para conseguir comprar.

Anexo Il - QUESTIONARIO Il
EDUCACAO FINANCEIRA - Ensino Fundamental II

Nome:
Data: Série/Ano:

1) Vocé ja ouviu falar sobre Educagéo Financeira? () Sim () Nao

2) Vocé ja conversou com seus familiares ou amigos sobre dinheiro, como contas a pagar,
salério, prestacdes e outros? () Sim () Néo

3) Vocé tem curiosidade em aprender sobre financas? () Sim () Nao

4) Vocé ganha mesada/dinheiro ou exerce alguma atividade remunerada mensal ou
esporadicamente? () Sim () Nao

5) Desse dinheiro, vocé guarda parte dele? () N&o, gasto tudo () Sim, guardo menos da
metade () Sim, guardo mais da metade () Nao recebo dinheiro

6) Quais alternativas vocé considera um investimento? ( ) Comprar um ténis novo ( )
Alimentacéo () Festa de aniversario () Poupanca () Aposentadoria () Comprar um imovel,
com o objetivo de valorizacdo ou geracado de renda () Estudo () Comprar um carro

7) Vocé conversa em casa sobre financas? () Sim () Nao

8) Qual profissdo vocé gostaria de ter e quanto espera receber de salario?

9) Na sua opinido, em que momento uma pessoa deve comegar a se preocupar com 0
emprego e com o compromisso de pagar suas contas sem depender de um responsavel?
() No Ensino Médio () Depois de terminar o Ensino Médio () Quando comecar a trabalhar
() Quando atingir maioridade (18 anos) () Outro (especifique):

10) Na sua opinido, a partir de qual idade a pessoa deve comecar a se preocupar com a
independéncia financeira? () A partir do primeiro emprego () 30 a 50 anos () Apds 50 anos

Anexo lll: Atividade 1 - Planejamento de Gastos Semanais
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EDUCACAO FINANCEIRA - Ensino Fundamental Il

Nome:
Data: Série/Ano:

Ao iniciar o0 ano escolar, o pai de Maria decidiu estipular uma mesada para ela usar da
melhor forma. Maria recebera 150,00 reais e devera planejar seu gasto mensal sabendo que
nao receberd mais dinheiro ao longo do més. Preocupada em como gastar sua mesada, Maria
resolve fazer um rascunho dos seus gastos por semana. Sabendo que ela compra merenda
na escola e faz curso de inglés duas vezes na semana, localizado no centro de Sao José do
Norte.

Despesas Valor
Lanche na escola R$ 5,00 x 5 dias = R$ 25,00
Lanche no curso R$ 7,00 x 2 dias = R$ 14,00
Lanche no sabado com amigos R$ 15,00
Gastos extras (doces, jogos etc.) R$ 10,00
Total despesas semanal R$ 64,00

a) Vocé acha que a mesada de R$150,00 que Maria recebe sera suficiente para o més?

b) Se ndo, como Maria pode diminuir seus gastos semanais para que a mesada seja
suficiente?

c) Se vocé recebesse uma mesada, qual o valor necessario para 0s seus gastos? Faca como
Maria, construa um rascunho semanal para as suas despesas.

Despesas Valor

Total despesa semanal

Total da despesa mensal:

Anexo IV: Atividade 2 - Planejamento de compras no supermercado
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EDUCACAO FINANCEIRA - Ensino Fundamental Il

Nome: Data:
Série/Ano:

Monte uma lista de compras com auxilio da sua familia. A lista montada tem por
obrigacao alimentar duas pessoas no periodo de um més, bem como a manutencdo da casa
e higiene pessoal. Vocé deve simular uma pessoa com salario mensal de R$2000,00, sendo
destinado para sua compra de supermercado apenas 40% do seu salario.
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UMA ABORDAGEM SIMULTANEA SOBRE FRACOES E NUMEROS
DECIMAIS NO SEXTO ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Vinicius Weite Thomé!®
Edite Taufer®
Catia Maria dos S. Machado?!

No cotidiano escolar, € comum encontrar estudantes que consideram a Matematica
uma disciplina dificil, pois ouvimos relatos como “n&o consigo aprender Matematica” ou “a
Matematica ndo entra na minha cabega”. Embora diversos fatores historicos e sociais
influenciem essa postura, pressupomos que ela néo se trata de um comportamento inato dos
estudantes, mas de algo que vai se consolidando ao longo das frustracbes vivenciadas
durante sua trajetoria escolar. Nesse sentido, assumimos que a forma como as praticas de
ensino sao realizadas pode contribuir para que a Matemética receba outro tratamento pelos
estudantes.

Frente a essas consideracfes, adotamos a postura de encarar o fenbmeno do
conhecimento humano como um processo de construcao ativo, centrado na acao do sujeito.
Sob essa perspectiva, o proposito do ensino de Matematica é que o estudante tenha contato
com o raciocinio utilizado em cada contetdo e consiga, a partir disso, construir sua prépria
forma de pensar, desenvolvendo habilidades e melhorando sua capacidade de resolucéo de
problemas. Assim, cada estudante, dentro de suas especificidades, precisa agir sobre objetos
e conceitos para resolver as situacfes propostas pelo professor, de modo que essa acao o
auxilie a construir seu pensamento matematico.

O conhecimento matemético, todavia, é repleto de generalizagbes sobre seus
préprios conceitos: ao abordar um novo contetdo, partimos de saberes ja conhecidos e
buscamos generaliza-los para dar conta de novas situacdes. Nesse ponto, surge o desafio de
planejar atividades de ensino que partam de um saber considerado mais simples para outro
mais complexo, de modo que os estudantes acompanhem essa transi¢cao. Ha, inclusive,
diversos exemplos desse tipo de situagéo.

No sexto ano do ensino fundamental, observamos uma dessas transi¢des, pois é
nessa etapa em que o trabalho com os nimeros racionais, tanto na forma fracionaria quanto
na decimal, se iniciara ou se intensificara. Além disso, também ha uma significativa mudanca
na rotina escolar dos estudantes, pois € nesse ano que comumente passam a ter contato com
professores de diversas disciplinas. Convém salientar que a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) prevé gue as habilidades relacionadas aos nimeros racionais sejam trabalhadas
desde os anos iniciais, porém ndo € incomum gue esse contato seja resguardado aos anos

19 Universidade Federal de Rio Grande Campus Santo Antonio da Patrulha -
viniweitethome@gmail.com
20 Universidade Federal de Rio Grande Campus Carreiros - edite.taufer@gmail.com
2! Universidade Federal de Rio Grande Campus Carreiros - catiamachado.furg@gmail.com
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finais do ensino fundamental, questdo que excede o tema desta pesquisa. Considerando a
necessidade de trabalhar o conceito de niumero racional com turmas do sexto ano do ensino
fundamental, optamos por realizar um estudo que fundamentasse praticas de ensino voltadas
a essas turmas.

Considerando o contexto, este capitulo tem como objetivo geral discutir a construcao
de um plano de trabalho de ndmeros racionais para turmas do sexto ano do ensino
fundamental, focado nas conexdes entre as representacoes fracionarias e decimais desses
nameros. Ratificando a importancia de compreender como o0s aspectos da aprendizagem de
um conceito podem fundamentar praticas de ensino, entendemos ser essencial discutir o
processo de aprendizagem dos numeros, desde 0s naturais até os racionais. Para isso,
optamos por fundamentar a abordagem da aprendizagem na Epistemologia Genética, teoria
gue explica a génese do conhecimento no ser humano como fruto da a¢ao do individuo e que
também trata da construg&o do conceito de nimero no sujeito. Com base na discusséo sobre
aprendizagem, este capitulo possui 0s seguintes objetivos especificos: abordar a construgéo
do conhecimento matematico via Epistemologia Genética, com énfase na construcdo do
conceito de niumero no sujeito; discutir a construcdo Matematica dos nimeros fracionarios e
sua relagcdo com a representacdo decimal; e estruturar um plano de trabalho geral sobre
nameros racionais para o sexto ano. Entao, buscamos responder a seguinte pergunta: como
propor atividades que permitam abordar esse conceito e discutir aspectos capazes de auxiliar
o trabalho docente?

Para responder a pergunta de pesquisa, inicialmente, apresentamos e discutimos 0s
pressupostos tedricos que embasam a noc¢do de construgcdo do conhecimento matematico no
qual o trabalho se sustenta. Para isso, discutimos brevemente termos da Epistemologia
Genética de Jean Piaget, abordando a construcao do conceito de nimero pelo sujeito. Em
seguida, abordamos matematicamente as diferentes representacoes, fracionarias e decimais,
dos numeros racionais positivos. Por fim, apresentamos ideias que guiam uma possivel
pratica de ensino de nUumeros racionais para o sexto ano do ensino fundamental, com
atividades e discussdes que possam auxiliar no ensino desse contetdo.

A CONSTRUGAO DO CONCEITO DE NUMERO NA EPISTEMOLOGIA GENETICA

A Epistemologia Genética de Jean Piaget é uma teoria que busca explicar como o
ser humano aprende novos conhecimentos e novas habilidades. Para isso, encara o
fendbmeno da construcdo do conhecimento humano como um processo de construcao
realizado mentalmente por cada individuo, centrado na acdo do sujeito. O sujeito (isto €, a
pessoa que esta aprendendo) interage com um objeto (seja este um objeto fisico ou mesmo
um objeto mental, como no caso de conceitos matematicos, por exemplo), sendo essa
interacao sempre guiada pela estrutura cognitiva, que € “uma organizacao interna, nao
apenas cognitiva e psicologica, mas também e fundamentalmente biolégica” (Becker e
Marques, 2012, p.159). Desta forma, entendemos que “a aprendizagem esta subordinada ao
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desenvolvimento humano” (Duro e Cenci, 2013, p.3). Ou seja, 0 sujeito sempre age sobre o
objeto com os instrumentos mentais que tem a sua disposicao, e, portanto, a aprendizagem
envolve o aprimoramento desses instrumentos mentais por meio das conclusfes que o sujeito
elabora a partir dessa interacao.

A interacao entre sujeito e objeto é explicada por Piaget via diversos processos
mentais, que sempre ocorrem em uma loégica de adaptacao objetivando alcancar um equilibrio
cognitivo. Assim, a inteligéncia humana € interpretada como uma forma de adaptacéo, cuja
funcao é “estruturar o universo tal como o organismo estrutura o meio imediato” (Piaget, 1978,
p.15). Inicialmente, o sujeito atua sobre o objeto com o propdsito de apreendé-lo, ou seja, de
integra-lo & sua estrutura cognitiva e aos conhecimentos prévios de que dispbe. Esse
movimento caracteriza o processo denominado assimilagdo. Em seguida, € necessario
integrar essas novas informagBes a estrutura cognitiva, num processo chamado de
acomodacao. Dessa forma, “a adaptacao so se considera realizada quando atinge um sistema
estavel, isto é, quando existe um equilibrio entre acomodacgao e assimilagao” (Piaget, 1978,
p.18). E importante salientar que esse equilibrio ndo é estatico, mas sim dinamico, pois, a
cada novo aprendizado, o sujeito aperfeicoa sua estrutura cognitiva e torna-se capaz de
realizar assimilacdes que n&do haviam sido feitas anteriormente. Ainda que, ao interagir com
um mesmo objeto, um sujeito possa assimilar informacdes novas, sua interpretacao € alterada
pela sua capacidade de adaptacéo.

Ao estudar mais os processos de constru¢cdo de conhecimentos, Piaget também
realizou um estudo do processo de abstracdo, que visa descrever a evolucdo do
conhecimento humano, do mais simples ao mais complexo. Para isso, explicamos a interacdo
entre sujeito e objeto por meio da nogéo de experiéncia, que é concebida como “a agao do
sujeito sobre os objetos e a reagao destes sobre o sujeito” (Becker, 2010, p.213) e subdividida
em dois tipos: experiéncia fisica e experiéncia l6gico-mateméatica. Assim, cada tipo de
experiéncia esta relacionada a um tipo diferente de abstracdo que o sujeito pode realizar.
Contudo, é importante ressaltar que “...] a abstracdo consiste em acrescentar relagdes ao
dado perceptivo e ndo apenas em extrai-las dele” (Piaget et al, 1995, p.301).

A experiéncia fisica consiste em “agir sobre o0s objetos para descobrir suas
propriedades, tirando-as deles por meio de abstragbes ‘simples’, a partir das informacoes
perceptivas” (Dolle, 1987, p.62), e, portanto, esta relacionada ao conceito de abstragéo
simples (ou empirica), que consiste em “retirar qualidades dos objetos, ou das acdes em suas
caracteristicas materiais, isto é, daquilo que pode ser observado” (Becker, 2014, p.105).
Alguns exemplos desse tipo de abstracao s&o: ouvir musica, saborear um alimento, observar
acoes de outras pessoas, entre outros.

J& as experiéncias logico-matematicas consistem em agir sobre um objeto e retirar
informacdes que essa acao induz no proprio objeto, ou seja, buscar por propriedades
“generalizantes” do efeito dessas acbes (Dolle, 1987). Por conta disso, essas experiéncias
estdo associadas a abstracdo reflexionante, que é explicada por dois processos que ocorrem
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juntos: o reflexionamento e a reflexdo. O reflexionamento consiste em projetar sobre uma
estrutura mais complexa 0 que partiu de uma estrutura menos complexa, enquanto que a
reflexdo consiste em reconstruir e reorganizar, nessa estrutura complexa, o que partiu da
estrutura mais simples (Becker, 2012).

A partir desses conceitos, a abstracdo reflexionante é subdivida em dois tipos: a
abstracdo pseudo-empirica e a abstracdo refletida. A abstracdo pseudo-empirica ocorre
quando o objeto sofre modificacdes a partir da acdo do sujeito e das conclusfes dessa acao.
Por outro lado, a abstracéo refletida ocorre quando o sujeito torna-se consciente dos efeitos
de sua acao (Becker, 2012). Essa abstrac&o explica, ainda, a construgéo de conceitos cada
vez mais complexos por meio de progressivas tomadas de consciéncia dos mecanismos
dessas ac¢les, gerando o processo de conceituagcdo, no qual o sujeito transforma sua acéo
em conceitos. Esse processo continuo é o que constréi conhecimentos matematicos mais
complexos a partir de conhecimentos mais simples.

Na teoria de Piaget, embora o conceito dos estadios?? seja difundido, a énfase aqui
recaira na nogao de “operacao”, que é caracteristica principal dos dois ultimos estadios
descritos por Piaget (operatério concreto e formal). Uma operacdo é uma acdo mental
reversivel, da qual se tem consciéncia de que se trata da mesma ac¢do (Becker, 1999). O
estadio operatério concreto, por sua vez, € caracterizado pela capacidade de realizar
operacdes, por meio de representacdes mentais, embora exija que essas representacoes
sejam fundamentadas em ac¢fes diretas sobre objetos (Thomé, Duro e Andrade, 2020). Essa
mencao é importante pois, ao discutir a génese do pensamento humérico, Piaget e Szeminska
(1975, p.12) partem da hipotese de que “esta construcao é correlativa do desenvolvimento da
prépria logica e que ao nivel pré-légico corresponde um periodo pré-numérico”.

Em relacdo ao conceito de nimero, o numero natural € a sintese de duas estruturas
construidas pela crianca que relacionam objetos: a classificacdo e a seriacdo (Nogueira,
2011). De um modo geral, isso quer dizer que apenas conhecer a sequéncia numeérica “um,
dois, trés, etc.” ndo é suficiente para estabelecer que uma crianca ja construiu plenamente o
conceito de nimero (Duro e Cenci, 2013). A classificacdo, nesse contexto, € um processo
mental no qual o individuo consegue organizar os objetos em classes, de acordo com suas
caracteristicas comuns, enquanto a seriacao € a operacao que permite estabelecer uma
ordem entre os objetos.

Para atribuir a caracteristica “numero” a um conjunto de objetos, uma crianca precisa
ser capaz de fazer a correspondéncia biunivoca (processo de contagem) e também precisa
ter consciéncia de que essa quantidade é conservada, independentemente da disposicao
geométrica dos elementos do conjunto (Duro e Cenci, 2013). Dessa forma, a seriacdo é

22 Conforme Becker(2012), é importante ndo seguir o equivoco de se referir a este conceito como um
“estagio” de desenvolvimento, pois nao se trata de um periodo cronolégico fixo com inicio e fim bem
determinado, mas sim de um “patamar” de desenvolvimento que pode, ou ndo, ser superado.
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importante para estabelecer a correspondéncia biunivoca, ao passo que a classificacao é
importante para a tomada de consciéncia de que o niumero é uma caracteristica comum a
todos os conjuntos com aquela quantidade de elementos. A nocdo de conservacdo de
quantidade é central nesta conceituacdo, pois o sujeito s6 pode estabelecer uma boa nocao
de numero enquanto quantidade quando estabelecer critérios l6gicos para que essa
quantidade se conserve (Piaget e Szeminska, 1975).

Todas essas nocoes discutidas se referem ao conceito de nimero natural, cujo foco
estd na nocdo quantidade relativa a um processo de contagem. Entretanto, os numeros
naturais ndo abrangem todas as possibilidades de “numero” com as quais o sujeito tera
contato ao longo de sua vida escolar e cotidiana. Um préximo passo importante é expandir
essa Nogcao numeérica para 0s numeros racionais, cuja representacdo pode ser feita na forma
de fracdo ou na forma decimal. Piaget e Szeminska (1975) estudaram a nocdo de
conservagdo de quantidades continuas por meio do experimento do transvazamento de
liquidos — experimento que é descrito por Duro e Cenci (2013). Essa no¢do de conservacao
€ um instrumento mental importante para que o sujeito compreenda as particbes da
quantidade, elemento necessario ao conceito de fracdo, conforme estudo de Aguiar (1983).

Para a construcdo do conceito de fragdo no sujeito, Aguiar (1983) elenca
caracteristicas que devem ser consideradas e articuladas durante a manipulacéo de objetos
que representem fragbes. As principais relagbes que o0 sujeito precisa estabelecer séo a
relacdo parte/todo e a relacao parte-parte. A primeira refere-se a nocédo de que o todo € a
totalidade de todas as partes que foram divididas exaustivamente, enquanto a segunda se
refere a compreensao de que cada parte pode ser tomada como uma unidade padréo passivel
de repeticao, e, portanto, as partes podem ser “contadas” em uma relagéo aritmética (Aguiar,
1983).

Além disso, séo acrescentadas algumas caracteristicas que o sujeito precisa articular
para que o conceito de fracio possa ser construido psicologicamente. E necessario agir sobre
situacbes em que o todo precise ser dividido exaustivamente em partes iguais, criando
relacbes entre ele e as partes (Aguiar, 1983). Nesse processo, buscamos estabelecer
relacbes (via abstracdo reflexionante) entre a quantidade de partes e a quantidade de
particbes que se deve fazer. Por exemplo, ao dividir um retangulo em n partes iguais, é
possivel obté-las realizando n — 1 cortes. Assim, tornamos necessario coordenar as relacdes
entre as partes, de modo que cada uma seja igual as demais e constitua, ao mesmo tempo,
uma “unidade” independente. Por exemplo, ao representar a fragdo 1/5, o estudante precisa
entender que cada “quinto” constitui, por si s6, uma unidade de quintos, que, somadas
progressivamente, formam a totalidade.

Esses conceitos sdo construidos enquanto operagfes concretas, sendo sempre
necessario que o sujeito aja sobre objetos concretos (representacdes manipulativas de
fracOes, objetos em si que sdo subdivididos, etc.) para que tire conclusdes dessas acdes. Aos

poucos, essa acdo sera projetada nos planos das operacdes formais, estabelecendo
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operacdes mentais de nivel superior que vao elaborar a nocao de proporcionalidade no sujeito
(Aguiar, 1983).

Entendemos que quanto mais relacdes — por meio de abstracdes ou experiéncias
l6gico-matematicas — 0 sujeito tiver contato, mais rica sera a aprendizagem. Desse modo,
buscamos articular os conceitos de fracdo e de numeros decimais simultaneamente nas
préaticas de ensino discutidas neste capitulo. Porém, na auséncia de estudos que abordam a
representagdo decimal de numeros racionais, buscamos trazer possibilidades de
correspondéncia entre essas caracteristicas e a representacdo dos numeros racionais na
forma decimal. Assim, partimos das conclusdes piagetianas sobre as coordenagfes do
conceito de fracdo para pensar praticas de ensino que discutam simultaneamente as
diferentes representagbes. Para isso, é importante discutir, matematicamente, essas
representagdes, o que sera feito na proxima secao.

NUMEROS FRACIONARIOS E SUAS REPRESENTAGAO DECIMAL

Considerando que o contato com 0s nUmeros racionais no sexto ano é anterior ao
contato com os nimeros negativos (que so é feito no sétimo ano, quando se discute o conceito
de numero inteiro), serdo definidas apenas as fracbes ndo negativas. Dados dois nimeros
naturais a e b, definimos a fragdo % , b # 0. Essa fragcdo € a representacao fracionaria de um
namero racional positivo, como sera discutido em seguida. No entanto, ela ndo € unica, visto
que duas fragbes diferentes podem representar a mesma quantidade. Por exemplo, comer
trés (3) partes de uma pizza que foi dividida em seis (6) partes iguais corresponde (em
quantidade) a comer duas (2) partes de uma pizza (do mesmo tamanho) dividida em quatro

(4) partes iguais. Para representar a quantidade relacionada a fracdo % utilizamos a notacao

quant (%) Assim, no exemplo anterior, quant (2) = quant G)
A partir desse entendimento, podemos definir fracdes equivalentes como fragdes que

representam a mesma quantidade. Dizemos que as fracdes % e % sdo equivalentes se, e

somente se, quant (%) = quant (2) E comum abreviar essa notacdo, escrevendo
. a C .y ~ ~ 7
simplesmente S = passando a utilizar a notacdo de fracdo para também representar a

guantidade dela. Eis entdo a notacdo utilizada no ensino basico, sendo importante que o
professor reforce que essa igualdade surge no contexto de fragdes que representam a mesma
quantidade.

Cada fracdo possui uma infinidade de fragBes equivalentes a ela, existindo um

procedimento para criar novas fracdes equivalentes. Considerando a fracédo § e 0 numero

natural n (n # 0), a fracédo % representa a mesma quantidade. De uma forma intuitiva, ao

considerar p pedacos de um bolo que esta dividido em q partes iguais, entendemos que, ao
subdividir cada parte em n partes iguais, o bolo passa a estar dividido em (n-q) partes,
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enquanto que ter-se-a4 tomado (n - p) partes do bolo (Ripoll, Ripoll e Silveira, 2011). Portanto

quant (s) = quant (%) Essa construcao permite obter a relacdo necesséria e suficiente para

a

que as quantidades das duas fracbes sejam iguais. Dadas duas fracdes — e

c
-, temos
b~ d

a- cb

quant (%) = quant (ﬁ) e quant G) = quant (E)' Logo:

a-d

quant (%) = quant (g) & quant (b'd) = quant (%) ©a-d=c-b.

Essa proposicao relaciona o conceito de fracdes com a mesma quantidade a nogéo
de proporcionalidade. A relagdo a - d = c - b € utilizada para definir fragbes equivalentes, tais
como em Ripoll, Ripoll e Silveira (2011). Essa igualdade permite provar que a relacdo de
fracBes equivalentes € uma relacdo de equivaléncia (no sentido algébrico), ou seja, que as
seguintes propriedades sdo validas:

Reflexdo: quant (%) = quant (%);
Simetria: quant (%) = quant (g) = quant (g) = quant (%);
Transitividade:quant (%) = quant (2) ,quant (g) = quant (%) = quant (%) =

e
uant (—)
1 7
Assim, verificamos que cada fracdo € uma forma de representar um conjunto de

~ . ~ 2 2
fracBes. Por exemplo, ao considerar a fracao L esta é uma das formas de representar uma

familia de frac6es, a saber, o conjunto de todas as frag6es cujo denominador é o dobro do
numerador. Todas as fracdes com esse formato representam a mesma quantidade. Logo, ao

se considerar uma fracédo %, existe a classe de equivaléncia de todas as fracdes 5 que séo

. a . s ~ . .
equivalentes a - isto €, todas as fragcdes que representam uma mesma quantidade. Com isso,

podemos definir o ndmero racional. Chamamos de numero racional®® a classe de todas
fracOGes equivalentes a uma dada fracdo. Dois nimeros racionais sao iguais por definicao, pois
cada numero racional € uma classe de equivaléncia (de fracdes equivalentes) no sentido de
conjuntos."

Além disso, ao tomar uma fragdo qualquer % e 0 numero racional r associado a ela,

dizemos que a fracdo % € uma das representac0des fracionarias der.

Com essa construgdo, partimos para a discussdo das propriedades das operacdes

de soma nesse conjunto. Sendo % e 2 representacgdes fracionarias de dois numeros racionais,

ad+bc
bd

definimos a soma %+§= . Essa operacdo estd bem definida, pois, ao considerar

23 E importante salientar que na definicdo estio sendo abordados apenas nimeros racionais positivos.
Entdo ao que se refere
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diferentes representacdes do mesmo ndamero racional, a soma mantém-se na mesma

gquantidade. Sejam g e % fracbes equivalentes a% e g, entdo vale Ab = aB e ¢cD = dC. Logo,

AD+BC e ad+bc
BD bd

as fracbes sao equivalentes, pois

bd(AD + BC) = (Ab)(dD) + (bB)(dC) = (aB)(dD) + (bB)(cD) = BD(ad + bc).
Assim, as somas % - % e % + % representam os mesmos nimeros racionais.

Para construir a operacdo de subtracdo de numeros racionais, quando ela estiver
bem definida, recorremos a diferenca entre dois nimeros naturais, e o algoritmo verifica-se.
Observamos, a partir disso, que as operacoes de adicdo e subtracao de fracbes possuem
propriedades analogas as operac¢des de adicdo e subtracdo com nuameros naturais. Porém,
para o propoésito deste capitulo, consideramos necesséria apenas a discussao do algoritmo,
mantendo a abordagem das propriedades para trabalhos futuros.

Um nuimero racional possui também a representacdo decimal. E possivel provar que
todo namero racional positivo r possui uma decomposic¢ado Unica na formar = r' + ", na qual:

r’ = 0 € um namero inteiro (chamado parte inteira de r);
r'" € um nimero racional com 0 < r"' < 1 (chamado parte fracionaria de r).

Considerando uma representacao fracionaria % do numero racional r, a parte inteira

r’ € 0 quociente da divisao euclidiana de a por b, ou seja, € um nimero natural. Entdo r'é
representado como 1’ =ay-10°+a, - 10*+...+a, - 10", q; € {0,1,...,9}. Analogamente,

r''também possui uma representacao decimal que permite escrevé-lo com digitos, porém nem

. . e by , b, , b
sempre essa representacdo decimal sera finita. Nesse caso temos r"’ = 1—011 + ﬁ + ﬁ +..,b; €

{0,1,...,9}. A representacdo decimal do numero r € escrita entdo como

b1 bz b3
101 + 102 + 103 Foo

r=agy-10°+a, - 10*+...+a, - 10™ +

De forma abreviada escrevemos essa representacdo conforme o sistema decimal
posicional de numeracdo, ficando: r =a,a,_;...a4,b1bb;.... Os algarismos da parte
fracionaria do nimero sdo obtidos via divisdes sucessivas, até ser possivel perceber um
padrédo que permite entender a sequéncia (b4, by, b3, ...). Os algoritmos da soma e subtragéo
de numeros decimais decorrem diretamente da soma e subtracdo de fracbes. Embora esta
discussdo possa ser feita com mais detalhes, entendemos que, para os propdsitos deste

trabalho, podemos partir para a proxima secao.

O ENSINO DE MATEMATICA

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) elenca cinco unidades tematicas que
representam as diferentes areas da Matemaética: Numeros, Algebra, Geometria, Grandezas e
Medidas, e Probabilidade e Estatistica (BRASIL, 2018). Em relacdo a unidade tematica

‘NUumeros’, sua finalidade é
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desenvolver o pensamento numérico, que implica o conhecimento de
maneiras de quantificar atributos de objetos e de julgar e interpretar
argumentos baseados em quantidades. No processo da construcdo da
nocdo de numero, os alunos precisam desenvolver, entre outras, as
ideias de aproximacao, proporcionalidade, equivaléncia e ordem, nocdes
fundamentais da Matematica. Para essa construcdo, € importante
propor, por meio de situac@es significativas, sucessivas ampliacées dos
campos numéricos. No estudo desses campos numéricos, devem ser
enfatizados registros, usos, significados e operacBes (BRASIL, 2018,
p.268).

A finalidade da unidade ‘Numeros” & “propor sucessivas ampliagbes dos campos
numeéricos”, o que se traduz em generalizagdes de conjuntos numéricos mais simples para
mais complexos, tipicas do trabalho em Matematica (por exemplo, dos naturais para 0s
inteiros, dos inteiros para os racionais, dos racionais para os reais, e assim por diante). Um
exemplo dessa generalizagdo é a transicao que norteia este capitulo: partindo dos nidmeros
naturais, objetivamos a construcdo de conhecimentos referentes aos ndmeros racionais
positivos.

Tendo em vista a discusséao teorica sobre a construgdo dos ndmeros racionais, tanto
no sujeito quanto na matematica, convém agora abordar aspectos do ensino desses
conceitos. Na BNCC, os nimeros racionais sao previstos para serem trabalhados a partir do
4° ano do ensino fundamental, com objetivos diversos. Com o foco no sexto ano, a Tabela 1
apresenta os objetos de conhecimento e habilidades que a BNCC estabelece em relagédo aos
numeros racionais.

Tabela 1. Objetos de conhecimento e habilidades relacionados aos nimeros racionais no ensino
fundamental, até o 6° ano, na BNCC (Brasil, 2018).

Nivel de Objeto do conhecimento Habilidade
Ensino
6° ano FracOes: significados (EFO6MAOQ7) Compreender, comparar e
(parte/todo, quociente), ordenar fracdes associadas as ideias de

equivaléncia, comparacdo, partes de inteiros e resultado de diviséo,

adicao e subtragdo; célculo identificando fragdes equivalentes.

da fragdo de um nimero

natural; adigdo e subtragdo (EFO6MAO08) Reconhecer que 0s nimeros

de fracdes racionais positivos podem ser expressos nas
formas fracionaria e decimal, estabelecer
relagdes entre essas representacoes,
passando de uma representacdo para outra,
e relaciona-los a pontos na reta numérica.
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(EFO6MAOQ9) Resolver e elaborar problemas
que envolvam o célculo da fracdo de uma
guantidade e cujo resultado seja um nimero
natural, com e sem uso de calculadora.

(EFO6MA10) Resolver e elaborar problemas
gue envolvam adicao ou subtracdo com
nameros racionais positivos na
representacdo fracionaria.

Operacgoes (adicao, (EFO6MAL1) Resolver e elaborar problemas
subtragdo, multiplicacéo, com nameros racionais positivos na

divisdo e potenciacdo) com representacdo decimal, envolvendo as quatro
nameros racionais operacodes fundamentais e a potenciacao,

por meio de estratégias diversas, utilizando
estimativas e arredondamentos para verificar
a razoabilidade de respostas, com e sem uso
de calculadora.

Célculo de porcentagens (EFO6MAL13) Resolver e elaborar problemas
por meio de estratégias gue envolvam porcentagens, com base na
diversas, sem fazer uso da  ideia de proporcionalidade, sem fazer uso da
“regra de trés” “regra de trés”, utilizando estratégias

pessoais, célculo mental e calculadora, em
contextos de educacéao financeira, entre
outros.

Para guiar o planejamento, optamos por ordenar as habilidades em uma sequéncia
didatica. Primeiramente, os estudantes terdo acesso ao conceito de fracdo, trabalhando com
esse conceito em diferentes situacbes e explorando suas relacbes e significados
(EFO6MAOQ7). Em seguida, serdo abordadas situagées em que € necessério calcular a fracao
de uma quantidade (EFO6MAQ9), por meio de problemas do cotidiano e também de problemas
de natureza geométrica. Um dos problemas de natureza geométrica explorados sera a
subdivisdo dos nimeros naturais na reta numérica, o que abre a possibilidade de trabalhar a
representacdo decimal em conjunto com a representagdo fracionaria desses numeros. Com
isso, sera possivel trabalhar a relagdo entre nimeros decimais e fracionarios (EFO6MAOQS).
Além disso, ao representar as fracdes com denominador 100, é possivel resolver problemas
envolvendo porcentagem (EFO6MA13). Por fim, ser&o trabalhadas as operagfes de niumeros
racionais, vinculando ambas as representacdes (fracionario e decimal) para estudar as
propriedades dessas operacoes (EFO6MAL10 e EFO6MALL).

E evidente que o tempo necessério para trabalhar qualquer conceito (ou habilidade)
depende de cada turma, de seus conhecimentos prévios e das diversas situacdes
imprevisiveis que podem ocorrer durante um ano letivo. E importante que, sempre dentro do
possivel, o docente conhecga 0s seus estudantes, entenda suas concepc¢des de numero e suas
habilidades para agir sobre objetos matematicos, para saber dosar as diferentes atividades e
suas interacdes com a turma. Além disso, € importante conhecer possiveis especificidades
que demandem adaptacfes curriculares, tais como dislexia, discalculia, deficiéncias
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intelectuais, entre outras. Considerando essa flexibilidade, organizamos um cronograma de
atividades dividido em etapas e planejado em uma sequéncia l6gica. Contudo, a duracéo de
cada etapa dependera da sensibilidade do professor em “sentir sua turma”. Para algumas,
cada etapa pode ser uma aula, para outras uma semana, e assim por diante. A Tabela 2
sintetiza cada etapa, levando em conta o0 objeto do conhecimento trabalhado ou a atividade

realizada.

Tabela 2 - Cronograma breve das atividades.

Objeto do conhecimento/ Habilidades relacionadas
Atividade realizada

1° Etapa - conceituando - Problemas motivadores;. -

fragGes - Representagéo de fracdes

2° Etapa - expandindo os - Comparacéo de fracoes; (EFO6MAOQ7)

significados - Fracdes equivalentes.

3° Etapa - conectando - Célculo da fragdo de uma  (EFO6MAO08), (EFO6MA09).
conceitos guantidade; (EFOBMAL3)

- Célculo de algumas
porcentagens;

- Representacéo de fracdes
na reta numérica;

- Representacéo decimal
dos numeros racionais.

4° Etapa - Frac-Soma - Construcao do Frac-Soma; (EFO6MA10 e EFO6MA11)

- Conceituacdo de um
método para obtencao de
fracdes equivalentes com

um denominador dado;

- Adicao e subtracao de
fracBes, de numeros
decimais e de
porcentagens.

A 12 etapa foi planejada para proporcionar o contato inicial dos estudantes com os
nameros fracionarios. Considerando que alguns ja possam ter tido experiéncias anteriores
com fracBes, essa fase assume também a funcéo de retomada e consolidacdo dos conceitos
fundamentais. A ideia é, inicialmente, apresentar um ou mais problemas motivadores que
exijam o uso dos numeros fracionarios para serem resolvidos. Um exemplo, ja discutido pelo
autor com seus alunos em anos anteriores, € o apresentado no Quadro 1.
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Quadro 1 - Situag&o-problema para motivar o estudo de fracdes

Carlos e Jones estéo fazendo uma competicdo de chute a gol. Carlos chutou 10 vezes e
acertou 7 gols. Em seguida, foi a vez de Jones. Ele acertou as 4 primeiras cobrancas.
Infelizmente, na quinta cobrancga, ele errou, e a bola foi parar em um patio com muros
altos e com um cachorro bravo. Eles ndo conseguiram recupera-la e entao precisaram

parar de jogar. Ap0s isso, decidiram discutir quem ganhou a competi¢cdo de chute a gol.

Quem vocé considera que ganhou? Por qué?

A depender do perfil da turma, o professor pode apresentar o problema e soluciona-
lo na mesma aula, guiando os estudantes para a conceituacdo necessaria para resolvé-lo.
Também é possivel discutir brevemente a situacao, ouvindo as opinides dos estudantes e,
apos isso, comecar a apresentar os numeros fracionarios, para, entdo, retomar e resolver o
problema no momento da discussao de fraces equivalentes. Existe a possibilidade de algum
estudante apresentar opinido de que “Jones merece ganhar, pois ele aproveitou melhor suas
poucas chances que teve”. Essa interpretacao permite abordar fragcbes equivalentes, ao
considerar que, se Jones tivesse 10 chances, poderia ganhar. Tais consideracdes ressaltam
gue o problema possui multiplas interpretacdes, pois levantam a questdo da manutencédo do
“ritmo de acertos” do jogador. Essas nuances devem ser abordadas pelo professor com a
turma. Afinal, também é uma resposta valida (algo que ja aconteceu com o autor em anos
anteriores) um aluno falar: “Jones n&o é o vencedor. Ele chutou a bola para longe, esse é um
erro muito grande que deve ser punido!”.

Recomendamos, ainda, que os estudantes sejam expostos a diferentes problemas e
situacBes para possibilitar a abordagem da linguagem das fracdes. Matematicamente, ao
abordar situagdes que carregam a ideia de “partes de um todo”, é necessario utilizar dois
numeros: um representa o total de partes e outro que representa as partes tomadas. Por
exemplo, ao dar 10 chutes e acertar sete gols, consideramos os 10 chutes como o todo e os
sete gols acertados como a parte. Assim, esperamos apresentar para 0s estudantes: a
convencéo da escrita de fracdes, com um nimero superior e outro inferior; os significados do
numerador e do denominador; a representacao grafica destas fracdes; e a leitura e a escrita
dos nomes das fragdes.

Ao trabalhar a representacdo gréfica das fracdes, é importante explorar diferentes
formas de representacao, indo além de atividades como “pinte conforme a fragédo indicada”.
A fracdo ndo deve ser vista apenas como um desenho a ser colorido, mas compreendida
como um conceito amplo, relacionado a outros contetdos matematicos, como quociente,
namero racional, propor¢do, probabilidade, entre outros. Para tal, podem ser propostas
situacdes de divisdo de objetos que possam ser interpretadas como fragdes. Exemplos como
pedacos de chocolate, pizza ou bolo costumam despertar grande interesse. Além disso,
recomendamos solicitar que observem seu cotidiano e descrevam situacfes em que 0 USO
das fragcBes seria pertinente.

122



A 2° etapa consiste em discutir 0 conceito de fracdo equivalente e em resolver
situacbes nas quais é necessario comparar as quantidades representadas pelas fracbes
(utilizando as relagdes “menor do que”, “maior do que” ou “igual”). Para trabalhar a nocéo de
fracdo equivalente, utilizamos exemplos de situacBes em que seja possivel observar que
diferentes fracdes podem representar as mesmas quantidades. Um exemplo é a situagao
apresentada anteriormente no Quadro 1, na qual cada um dos participantes tinha uma
quantidade diferente de chances de chute a gol, fazendo com que a quantidade de acertos
nédo pudesse ser simplesmente comparada sem levar em conta as chances que o jogador
teve. Nesse caso, quando Jones acertou quatro chutes de cinco tentativas, caso mantivesse
0 mesmo rendimento, Jones acertaria oito chutes de 10 tentativas. Outros exemplos séo
situacbes em que héa divisdes de algo, como, por exemplo, metade de uma pizza € sempre

metade, mesmo que ela esteja cortada em mais ou menos pedagos.

Com base nisso, entendemos ser importante que sejam apresentadas atividades que
0 estudante possa resolver para, a partir delas, deduzir as regras referentes a construgéo de
fracBes equivalentes. Por exemplo, o Quadro 2 apresenta uma atividade em que os alunos
devem descobrir o numerador da fracdo equivalente por meio de representacdes que
mantenham a igualdade das quantidades.

Quadro 2 - Exemplo de atividade envolvendo fracdes equivalentes.

Atividade: Sabendo que as duas fracfes representam a mesma quantidade (séo
equivalentes), descubra o numerador escondido.

Analogamente a representacao visual das fracdes pode ser utilizada para verificar as
relagcdes de “maior que” (>), “menor que” (<) ou “igual” (=) entre elas, servindo, posteriormente,
como base para a generalizacdo de uma regra. Um exemplo de atividade inicial para abordar
esse tipo de situacéo esta no Quadro 3.

Quadro 3. Exemplo de atividade para introduzir a nocao de comparacéo entre fracoes

Atividade: Represente cada fracdo, pintando as respectivas quantidades. Em seguida,
compare-as utilizando >, <ou =.

123



Wi @0 o &
RS

As atividades dos Quadro 2 e 3 servem como ponto de partida para que regras mais
gerais possam ser generalizadas em conjunto com a turma. O objetivo é estimular os
estudantes a chegarem a certas conclusGes por meio das descobertas. Com o Quadro 2,
objetivamos discutir a relagdo de multiplicacdo e divisdo que caracteriza “fragcbes
equivalentes”, permitindo que os estudantes percebam a regra: a quantidade se mantém
desde que o numerador e o denominador sejam multiplicados (ou divididos) pelo mesmo
nuamero. Do mesmo modo, a atividade do Quadro 3 serve para buscar condigdes necessarias
e suficientes para que uma fracao seja maior do que a outra, por exemplo. A intencdo € que
os estudantes percebam, por meio da mediacdo do professor, que uma forma segura de
realizar tal comparacdo é igualar os denominadores (via fracfes equivalentes) para, entéao,
comparar apenas 0os humeradores.

A 3° etapa consiste em apresentar e discutir situacdes em que € necessario calcular
fracbes de uma quantidade. Um exemplo de atividade que pode ser utilizada para trabalhar
esse tipo de situacdo esta presente no Quadro 4.

Quadro 4. Atividades com fracBes de uma quantidade

1) Quanto é % de 10 balas? 2) Quanto é %de 16 estrelas?
°900® o Yovr e o e T i
[elolelals] A A A AT AN

A ideia desta atividade é utilizar o agrupamento retangular de elementos, que auxilia
na percepgao de propriedades da multiplicagdo e da divisdo, para discutir o conceito do
calculo da fracdo de uma quantidade. Primeiramente, trabalhamos com quantidades
pequenas, progredindo para quantidades maiores. Assim é demandada a construcédo do
raciocinio: dividir a quantidade pelo denominador e, em seguida, multiplicar pelo numerador.
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A partir dessas situacdes, o professor pode também abordar o conceito de
porcentagem, explorando as porcentagens mais simples e estimulando o calculo mental. Por
meio da representacao visual é possivel deduzir com os estudantes a fracdo unitaria que
porcentagens como 100%, 50%, 25%, 20%, 10% e 1% representam. Assim, de acordo com
a turma, é possivel trabalhar a resolucdo de problemas de porcentagem a partir da
decomposicdo das porcentagens na proxima etapa de atividades (por exemplo,
75%=50%+25%, sendo que 50% a metade mais 25% que é um quarto do todo).

Quadro 3. Atividades com representacéo de porcentagem.

Represente cada porcentagem como na forma de fracéo, pintando a quantidade de
guadradinhos correspondentes. Depois, obtenha uma fracdo que seja equivalente a cada

porcentagem.
a) 100% b) 50% ¢) 25%

d) 20% d) 10% e) 1%

Partimos, entdo, para a discussdo sobre a representacdo decimal dos nimeros
racionais. E comum que os estudantes ja tenham algumas nocbes de numeros decimais
devido ao manejo com dinheiro e a outras situagbes do cotidiano em que “numeros com
virgula” aparecem. Esse conhecimento prévio deve ser aproveitado pelo professor, iniciando
a abordagem pela discussdo do significado desses numeros. Sugerimos solicitar aos
estudantes a busca por recortes de jornais, revistas ou prints de sites que contenham noticias
utilizando numeros decimais.

Ap6s abordar o significado, seguimos para a localizacdo de fracdes e numeros
decimais na reta numérica. O proposito € consolidar a relacdo entre 0s trés conceitos
essenciais: fracdo, nimero decimal e quociente de numeros naturais. Um exemplo de
atividade consiste na construcdo de retas numéricas, com o auxilio de régua, para a
localizagdo de numeros decimais e fracionarios, conforme ilustrado na Figura 1.

Nessa proposta, os estudantes devem representar diferentes fracdes — equivalentes
ou ndo — e distintos nimeros decimais, estabelecendo correspondéncias entre eles. A
atividade pode, ainda, estimular a discussdo sobre ordenacdo e comparacdo de nameros
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decimais, fundamentada tanto na reta numérica, quanto nas comparacbes de fracdes
realizadas anteriormente. O propdsito € sempre permitir que os estudantes ajam
conjecturando e discutindo suas percepcdes, para que isso motive as generalizagbes de
propriedades e a construgdo dos algoritmos. Em consequéncia disso, € possivel discutir o
ordenamento de nimeros decimais e também sua relacdo com o conceito de porcentagem.

0 0.5 1 1,5 9
® o ® o ® »
1 9 3 4
2 9 2 2
0 0,1 0,2 0,3 04 05 06 07 08 09 1
® ° * . ® 0] . ® ® ® ® '
o 1 o2 3 4 56T 8 10
10 10 10 10 10 10 10 10 10 10 10

FIGURA 1 - Representacédo de fracdes e de nimeros decimais na reta numérica

A 5° etapa (e Ultima), a mais extensa e crucial, consiste na construcao e manipulacéo
do Frac-Soma para explorar as propriedades operatorias das fracbes e dos numeros
decimais. Assim, cada estudante utilizard régua e uma folha A4 para construir seu proprio
Frac-Soma, que sera utilizado nas aulas seguintes.

O Frac-Soma, uma régua de fracdes, que permite verificar de forma construtiva e
manipulativa o processo de substituicdo de uma fracdo por suas equivalentes, para a
realizacao de operacdes de soma e subtracdo. A Figura 2 mostra um exemplo de Frac-Soma

Figura 2 - Frac-Som

A propria construcdo do Frac-Soma, realizada por cada aluno, j& constitui uma
atividade que desenvolve habilidades matematicas, uma vez que, a cada nova fracdo, o
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estudante precisa calcular as dimensdes dos retangulos a serem desenhados na folha. ApGs
a finalizacdo do Frac-Soma, a turma prossegue para as operacdes com fracdes. A ideia € que
cada aluno utilize o material como um suporte concreto para agir sobre os nimeros racionais
e explorar suas propriedades operatérias.

. 1 1 -
Por exemplo, ao realizar a soma >+ um estudante pode utilizar o Frac-Soma para
- ~ 1, . 2 . e . -
auxiliar na concluséo de que € equivalente a " Em seguida, verificamos que a quantidade é

. 2 1 3 . .
a mesma se for considerado PRI conforme ilustra Figura 3.

I -
EETE + (=)

FIGURA 3. Um exemplo de uso do Frac-Soma.

~ 1 1 ~
Da mesma forma, para fazer a operacédo St representamos ambas fracdes

utilizando sextos, de modo a obter o resultado 2 conforme ilustra Figura 4.

= L X 1 1
0 0 0 0 V

FIGURA 4. Exemplo de utiliza¢do do Frac-Soma.

E importante salientar que os estudantes podem realizar uma mesma soma de

. - ~ . 1 1
diferentes formas, utilizando outras fracdes equivalentes. Por exemplo, ao somar >t3

~ - L 1 1 6 4 10
podemos representar essas fragdes utilizando doze avos, verificando que St T T

conforme ilustra a Figura 5. Assim, o professor podera estimular estudantes que utilizaram
diferentes fragbes a verificar se, ao final, a quantidade total sera a mesma. Isso confere ao
conceito de simplificacao de fracdes um sentido pratico e ndo apenas imposto pelo professor.
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FIGURA 5. Exemplo de utilizacdo do Frac-Soma com diferentes fracdes

A manipulacdo do Frac-Soma deve motivar a conceituacdo e a generalizacdo das
propriedades, de modo que o0s estudantes construam o processo de igualar os
denominadores. E importante apresentar diferentes estratégias, ndo com o objetivo de impor
uma especifica aos estudantes, mas para estimular a reflexdo sobre as vantagens de cada
uma, até que se evidencie a necessidade de recorrer ao conceito de Minimo Mdltiplo Comum.

O Frac-Soma também pode estimular a obtencdo dos algoritmos da soma e
subtracdo de numeros decimais. Sugerimos solicitar que os estudantes escrevam as
representagfes decimais nas fracdes do material, de modo a também obter algumas somas
e utiliza-las para estabelecer propriedades. Nessa etapa, também é (til recorrer as nocdes
que os estudantes possuem do manejo com dinheiro. Atividades com encartes de mercado e
com “dinheirinhos”, em que os estudantes precisem realizar compras, calcular o valor e o
troco, auxilia bastante nessas situagbes. Consequentemente, também é possivel realizar
atividades com descontos e acréscimos, aplicando o conceito de porcentagem em situacdes
que se aproximam da realidade.

Por fim, apoés ter abordado as operagdes com fracées e nimeros decimais, € possivel
abordar questdes que exigem o célculo de porcentagens menos imediatas. Por exemplo, se
para calcular 50% basta calcular a metade do nimero e para calcular 10% basta obter um
décimo, entdo é possivel calcular 60% por meio da decomposicdo 60%=50%+10%. Da
mesma forma, 40%=50%-10%. Com isso, 0 professor pode estimular os estudantes no calculo
de diversas porcentagens que utilizam essas decomposicfes. Quando o0s estudantes
utilizarem decomposicdes diferentes, serd possivel discutir a equivaléncia entre as
decomposic¢@es e discutir estas estratégias.

Consideracgoes finais

Neste capitulo, discutimos a elaboragéo de um plano de trabalho docente de niimeros
racionais no sexto ano do ensino fundamental, com base nas concepc¢des de aprendizagem
na Epistemologia Genética. Desenvolvemos propostas de atividades que relacionam fragdes,
porcentagens e numeros decimais, permitindo, por meio dessa conexdo, um melhor
entendimento, das diferentes representacées numéricas, por parte do aluno.

Ao trabalhar com essas relacdes, os estudantes desenvolvem habilidades de
pensamento critico e logico, fundamentais para enfrentar desafios praticos. Ao conceber a
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aprendizagem como um processo ativo de construgdo vinculado ao desenvolvimento
cognitivo, entendemos que a acdo do estudante € o motor da aprendizagem. Isso motivou a
criacdo e adaptacédo de atividades que estimulassem a acéo dos estudantes, integrando-se,
simultaneamente, a realidade do planejamento docente. Nesse sentido, compreendemos que
a importancia desta pesquisa esta em discutir o ensino e a aprendizagem de Mateméatica em
uma perspectiva focada, tanto na experiéncia do estudante, quanto no trabalho do professor.

O ato de pesquisar € um processo continuo realizado pelo professor-pesquisador
para qualificar sua pratica docente. Assim, sugerimos a realizagédo de pesquisas que apliguem
as atividades propostas em sala de aula, com o propdésito de avaliar sua eficacia e ajustar o
planejamento com base em evidéncias concretas. Além disso, também sugerimos que mais
pesquisas sejam realizadas no sentido de propor formacgdo continuada para professores,
visando a socializar esses saberes pedagogicos com 0s pares.
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I UMA ABORDAGEM PRATICA PARA O ENSINO DE TRIGONOMETRIA

Cassia Gongalves D’avila®*
Denise Maria Varella Martinez 25

Quando falamos em educacdo, ndo devemos limitar nossa visdo a escola apenas
como um espaco para a transmissao de conteldo. Devemos enxerga-la também como uma
das responsaveis pelo desenvolvimento integral das pessoas e pela formacdo da sociedade.
As escolas de Ensino Médio devem ser responsaveis por promover diversos momentos de
formacéo e aprendizado, planejados por suas equipes pedagdgicas com o objetivo de ir além
da mera aquisicdo de conceitos. E crucial que essas agbes visem ao desenvolvimento da
criticidade dos estudantes, ampliando sua visdo de mundo e preparando-os para fazer
escolhas adequadas.

No entanto, é preciso dedicar uma atengéo especial ao ensino de Matematica,
uma vez que essa area de conhecimento é frequentemente temida por muitos estudantes. O
fato de a matematica possuir uma natureza abstrata faz o estudante ter certo receio do
contetido e, em muitos casos, desinteressar-se pela compreensao dos conceitos, acreditando
gue se trata de uma ciéncia acessivel a poucos. Essa percepcao €, em grande parte, resultado
da dificuldade em perceber as aplicacdes matematicas no cotidiano. A matematica
apresentada na escola valoriza o conhecimento formal, sendo abordada de forma distinta
daquela que usamos no nosso dia a dia.

Esses fatores ajudam a entender a razdo de muitos estudantes terminarem o Ensino
Médio sem compreender adequadamente os conceitos matematicos. Segundo dados do
G1(2023), em um estudo baseado nos resultados do Sistema de Avaliacdo da Educacédo
Basica (Saeb) de 2021, apenas 5% dos estudantes da rede publica concluem o Ensino Médio
com aprendizado considerado adequado em matemética. Além disso, os resultados do
Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA) 2022, divulgados pelo Ministério
da Educacao (MEC) e pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep), revelam dados alarmantes. De acordo com as informacbes, 73% dos
estudantes brasileiros apresentaram desempenho abaixo do nivel 2 em Matematica —
patamar considerado pela Organizacdo para a Cooperacédo e Desenvolvimento Econdémico
(OCDE) como o minimo necessario para o pleno exercicio da cidadania. Em contraste, nos
paises membros da OCDE, apenas 31% dos alunos ficaram abaixo desse nivel. Além disso,
apenas 1% dos estudantes brasileiros atingiram um alto desempenho, alcangando o nivel 5
ou superior.

Aqui, o papel do professor € fundamental. O educador ndo precisa apenas dominar
o conteado matematico que ensina, mas também despertar o interesse dos estudantes pelos

24 Universidade Federal do Rio Grande — cassiagoncalvesdavila@gmail.com
25 Universidade Federal do Rio Grande — denisevmartinez@gmail.com
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temas abordados em sala de aula. E essencial mostrar a eles a importancia do conhecimento
matematico ndo apenas para resolver problemas do cotidiano, mas também para a formacéao
de cidad&os criticos. Afinal, como aponta a OCDE, o nivel 2 de competéncia em Matemética
€ a base para que o estudante possa exercer sua cidadania de maneira plena e consciente.

O universo matematico € amplo e esta inserido em muitas outras areas do saber.
Portanto, é missdo do professor identificar, dentre as possibilidades de conceitos a serem
ensinados, o que realmente & fundamental para o desenvolvimento do estudante. A
Matematica ndo se limita a resolugdo numeérica de um determinado problema; ela também
contribui para o desenvolvimento do raciocinio logico, da imaginagéo, da interpretacdo e da
elaboracdo de estratégias, dentre outras habilidades.

E importante notar que nem sempre € possivel mostrar ao estudante uma aplicag&o
direta dos conceitos matematicos no seu cotidiano, uma vez que muitos desses servem como
ferramentas para outras areas do conhecimento. Nesses casos, 0 professor pode recorrer a
recursos que instiguem o interesse dos estudantes ao estudo desses conceitos, como a
histéria da matematica, material concreto, software, entre outros.

Com o objetivo de aprimorar o ensino de Matematica e superar as abordagens
mecanizadas das aulas tradicionais — marcadas por praticas centradas no professor como
transmissor de conhecimento e nos estudantes como receptores passivos, focados em
memorizacdo — muitas pesquisas no ambito da Educacdo Matematica tém se dedicado a
tornar a aprendizagem mais significativa. O intuito é que a disciplina, frequentemente temida
pelos estudantes, seja compreendida de maneira que eles consigam relacionar o que
aprendem na escola com situacfes do cotidiano.

Atualmente, alguns professores de matematica tém adotado estratégias e recursos
didaticos inovadores para oferecer aos estudantes alternativas mais envolventes e relevantes
para o aprendizado da disciplina. Essas abordagens véo além da resolucédo de exercicios
repetitivos e descontextualizados, promovendo habilidades e atitudes distintas que se
adaptam a diferentes situacdes. Além disso, essas praticas estimulam a criatividade dos
estudantes e encorajam uma abordagem mais dindmica e conectada com o mundo real.
Segundo Azevedo, “Nada deve ser dado a crianga, no campo da matematica, sem primeiro
apresentar-se a ela uma situacdo concreta que a leve a agir, a pensar, a experimentar, a
descobrir, e dai, a mergulhar na abstracéo" (Azevedo, 1979, p. 27).

Quando se trata do ensino de Geometria, encontramos um desafio adicional, pois
muitos estudantes apresentam dificuldades em abstrair e compreender o0s conceitos
envolvidos.

Inserida nesse campo, o0 ensino da Trigonometria frequentemente se concentra na
construcao de inlmeras tabelas com valores que, para os estudantes, muitas vezes carecem
de significado real e s&o apenas decorados sem compreensdo profunda. Dentre as
estratégias didaticas utilizadas para visualizar os conceitos, destaca-se o uso de material
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concreto — recurso que, articulado ao planejamento, pode proporcionar um aprendizado
significativo aos estudantes.

Nesse sentido, € primordial que o professor reconheca a importancia de tornar o
ensino da Geometria 0 mais concreto possivel, para que os estudantes visualizem os
conceitos, compreendam-nos mais facilmente e, posteriormente, sejam capazes de abstrai-
los. De acordo com Van de Walle: “Nem todas as pessoas pensam sobre ideias geométricas
da mesma maneira. Certamente, nés ndo somos iguais, mas somos capazes de crescer e
desenvolver nossa habilidade de pensar e raciocinar em contextos geométricos” (Walle, 2009,
p. 439).

7

O tema deste trabalho é a Trigonometria, um dos conteldos ensinados em
Matemética no Ensino Médio, que tem por objetivo, de acordo com Souza:

(...) propiciar aos alunos uma compreensao significativa do circulo
trigonométrico, esclarecer a importancia de utilizar algumas
transformacdes trigonométricas e relacionar alguns movimentos
periddicos presentes no cotidiano e na natureza com as funcdes
trigonométricas, como, por exemplo, a respiracdo de um ser humano e a
duracéo do dia. (Souza, 2012, p. 35)

Este trabalho apresenta uma proposta de sequéncia didatica para desenvolver o
conteudo de Trigonometria no Ensino Médio, utilizando materiais concretos como recurso
didatico. Essa abordagem visa tornar o aprendizado mais acessivel e significativo para os
estudantes. Na préoxima secdo, serd discutida a relevancia do uso de materiais como
estratégia pedagdgica para promover a construcao do conhecimento.

O EMPREGO DO MATERIAL CONCRETO COMO RECURSO DIDATICO

A utilizacdo de material concreto como recurso didatico nas aulas de matemética
proporciona aos estudantes a oportunidade de manipular e visualizar conceitos matematicos.
Segundo Régo e Régo:

O material concreto tem fundamental importancia, pois, a partir de sua
utilizacdo adequada os alunos ampliam sua concepcéo sobre o que €,
como e para que aprender matematica, vencendo os mitos e
preconceitos negativos, favorecendo a aprendizagem pela formacao de
ideias e modelos. (Régo e Régo, 2006, p. 43)

Conforme Silveira, os materiais concretos aproximam a pratica do conceito,
permitindo que a aprendizagem seja mais contextualizada e significativa,, pois se configuram
em uma “possibilidade de recurso pedagogico que parte da pratica para problematizar e
construir conceitos, a fim de minimizar as rupturas dos saberes e favorecer a articulacdo do
cotidiano com o saber escolar” (Silveira, 2012, p. 50).
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Para trabalhar com o material concreto, € necessario que o professor planeje suas
aulas dominando previamente o recurso a ser utilizado. E fundamental ter clareza sobre os
objetivos que pretende atingir, garantindo que a atividade proposta contribua efetivamente
para a construcdo do conhecimento dos estudantes.

Ao selecionar o recurso didatico, o professor deve considerar, além dos
seus objetivos e os dos alunos, a qualidade, a atualidade, o contetdo, a
adequabilidade, a continuidade, a criatividade, entre outros aspectos que
tornem o material, um aliado do professor e do aluno durante todo o
processo. (Mendes, 2009, p. 157)

Mendes reforga a necessidade de uma escolha criteriosa do recurso didatico.
O planejamento deve ser baseado em objetivos claros, passiveis de alcance e analise. Além
disso, é importante avaliar se o recurso escolhido contribui para o alcance dos objetivos, se é
adequado ao publico-alvo e se possui potencial de promover o engajamento dos alunos. A
escolha correta pode tornar o processo educativo mais eficaz e envolvente. Conforme sugere
Silveira:

(...) o ensino de Matematica, a partir da utilizacdo de material concreto,
pode promover uma aula mais interativa, e, consequentemente,
despertar no estudante o interesse, a busca, a curiosidade e o espirito
de investigacao. Isto instiga a elaboracao de perguntas, o desvelamento
de relacbes, a criacdo de hipoteses e a descoberta das proprias
solucoes. (Silveira; 2012, p. 55)

Baseado nas ideias de Silveira, entende-se que a utilizacdo de materiais concretos
pode transformar as aulas de matematica, tornando-as mais agradaveis, interativas e
estimulantes. Ao promover a aprendizagem por meio da investigacdo, essa abordagem
permite que o estudante seja capaz de formular hip6teses, pensar sobre as mesmas e, com
base em seus conhecimentos, encontrar suas proprias solugdes. O material concreto pode
levar a uma aprendizagem mais profunda e autbnoma.

METODOLOGIA

A partir das ideias apresentadas, foi elaborada uma sequéncia didatica para
ser desenvolvida com estudantes do Ensino Médio. O contetdo abordado é Trigonometria
que, devido a sua abstracdo, frequentemente apresenta dificuldades de compreensdo. A
proposta da sequéncia didatica visa realizar esse estudo associado & Geometria. Inicialmente,
sera trabalhada a compreensao dos conceitos de Trigonometria no tridngulo retangulo e, em
seguida, a circunferéncia trigonométrica, utilizando régua, compasso e transferidor. Apés
essa etapa, serd proposta a construcdo de um circulo trigonométrico interativo. O
planejamento foi pensado para que os estudantes compreendam a construcdo das tabelas de
seno, cosseno e tangente dos arcos notaveis e realizem analogias para os angulos simétricos.
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O trabalho com o material concreto, como circulo trigopnométrico interativo,
possibilita 0 entendimento do conteldo, sem a necessidade de apresentacdo de tabelas ou
formulas pré-definidas, relacionando-o diretamente aconceitos geométricos e promovendo
uma aprendizagem significativa em vez da memorizacao.

Sequéncia didatica

A sequéncia didatica sera implementada em trés etapas. A primeira consiste em uma
revisdo da Trigonometria no triangulo retangulo. A segunda etapa introduz o contelddo no
contexto da circunferéncia trigonométrica, utilizando papel milimetrado, compasso, régua e
transferidor para a construgdo de circunferéncias de diferentes raios e posterior analise dos
resultados. A terceira etapa, por fim, segue com a constru¢cdo de um circulo trigopnométrico

interativo.

Objetivos da sequéncia didatica

Primeira etapa

1. Revisar e consolidar o conhecimento sobre Trigonometria no triangulo retangulo;

2. Introduzir as relagBes trigonométricas de seno, cosseno e tangente no contexto do
triangulo retangulo;

Calcular os valores de seno, cosseno e tangente para 0s angulos notaveis;

4. Ampliar o estudo da trigonometria do triangulo retangulo para a circunferéncia
trigonométrica,

Segunda etapa
5. Demonstrar a relacdo entre os angulos do triangulo retangulo e os angulos na
circunferéncia trigonométrica;

6. Compreender e calcular seno, cosseno e tangente em diferentes angulos usando
circunferéncias;

Terceira etapa

7. Confeccionar circulos trigopnométricos;
8. Identificar e trabalhar os pontos simétricos;
9. Explorar os conceitos de seno e cosseno na circunferéncia trigonométrica;

10. Estimular a investigagdo e autonomia através da manipulagcdo do material
concreto.

Primeira etapa — Estudar Trigonometria no triangulo retangulo

A sequéncia didatica comeca com a introducdo ao conceito de Trigonometria.
Etimologicamente, a palavra "trigonometria” deriva do grego trigonon (tridngulo) e metron
(medida), indicando o estudo das relagbes entre os lados e os angulos dos tridangulos. Nesta
proposta, o foco inicial sera nos triangulos retangulos, que possuem um angulo de 90°.
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Os estudantes construirdo triangulos retangulos em papel milimetrado com angulos
de 30°, 45° e 60°. Em seguida, utilizardo uma régua para medir os lados desses triangulos e
calcular as razdes entre eles, definindo assim as razdes trigpnométricas.

Apoés essa fundamentacgao tedrica, os estudantes serdo desafiados a resolver um
problema envolvendo a Piramide de Quéops. Eles deverao aplicar o Teorema de Pitagoras e
as relacdes trigonométricas para calcular a altura da Piramide de Quéops.

Material:

e Régua;

e Esquadro;

e Transferidor;

e Papel milimetrado;

e Calculadora.

Roteiro:

1. Desenhar em uma folha de papel milimetrado dois triangulos retangulos, identificando os
vértices como A, B e C (conforme a Figura 1).

e Triangulo 1: Angulos internos de 30°, 60° e 90°.

e Triangulo 2: Angulos internos de 45°, 45° e 90°.

2. Medir o comprimento dos catetos (opostos e adjacentes) e da hipotenusa de cada
triangulo retangulo, anotando os valores na Tabela 1.

Tabela 1: Valores dos lados dos triangulos retangulos

Lados do triangulo/angulos 30° 45° 60°
Cateto oposto - CO 4cm 5cm 6,7cm
Cateto adjacente - CA 6,7cm S5cm 4cm
Hipotenusa — H 7,8cm 7,1cm 7,8cm
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FIGURA 1: Triangulos retangulos construidos.
FONTE: O préprio autor.

3. Para cada um dos dois triangulos retangulos, calcular e anotar os resultados na Tabela 2.

e Arazéo entre a cateto oposto (CO) e a hipotenusa (H).
e Arazdo entre a cateto adjacente (CA) e a hipotenusa (H).

e Arazéo entre cateto oposto (CO) e o cateto adjacente (CA).

Tabela 2: Razdo CO/H, CA/H e CO/CA nos triangulos retangulos construidos

30° 45° 60°

Razéo % :—8 =0,5128 % = 0,7042 % = 0,8589
Razéo = % = 0,8589 % = 0,7042 % =0,5128
Razéo < % — 0,5970 g ~1 6; = 1,675

Assim, pode-se definir seno, cosseno e tangente de um angulo no triangulo retangulo.

Seno: E a razdo entre o comprimento do cateto oposto ao angulo e o comprimento da
hipotenusa.

catetooposto
seno = ———
hipotenusa

Cosseno: E a razéo entre o comprimento do cateto adjacente ao angulo e o comprimento da
hipotenusa.

catetoadjacente

cosseno = -
hipotenusa
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Tangente: E a raz&do entre o comprimento do cateto oposto ao angulo e o comprimento do
cateto adjacente.

catetooposto
catetoadjacente

tangente =

Com base nos resultados obtidos, € possivel relacionar os valores da Tabela 2,
obtidos através da construcao dos triangulos, com os valores da Tabela 3, frequentemente
apresentada aos estudantes como a tabela das razfes trigopnométricas dos arcos notaveis.

Tabela 3: Valores de seno, cosseno e tangente dos arcos notaveis

30° 45° 60°
Seno 1 V2 V3
5 =05 — =10,7071 — = 0,866
2 2
Cosseno \3 2
— =0.866 v2_ 0,7071 5 =05
2 2
Tangente 3
3 0,5773
3 1 V3 =1,732

Desafio Piramide de Quéops: A Piramide de Quéops é a maior piramide do Egito (Figura 2),
erguida durante o reinado do farad Quéops, por volta de 2580-2560 a.C. Trata-se de uma
piramide regular, com base quadrada cujos lados medem aproximadamente 230 metros.

= r.\-_ EatR T e
FIGURA 2: PirAmide de Quéops.
FONTE: Brasil Escola.

Para os egipcios, era fundamental que as inclinacdes das faces das piramides
permanecessem constantes. Considerando que o angulo de inclinacédo da face da Piramide
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de Quéops era de aproximadamente 51,5° e que cos(51,5°) = 0,62, qual € a altura aproximada
da Piramide de Quéops?
Solucao: A partir da representacédo tridimensional da Piramide de Quéops, conforme

a Figura 3, identifica-se um tridngulo retangulo composto por:

e Hipotenusa: a altura de uma das faces da piramide.

e Cateto adjacente: a metade do lado da base da piramide (mede aproximadamente
115 metros).

e Cateto oposto: a altura da piramide.

e O angulo de inclinacdo da face da piramide (51,5°) é aquele formado entre a
hipotenusa e o cateto adjacente.

X3 m

FIGURA 3: Representacao tridimensional da Piramide de Quéops.
FONTE: O préprio autor.

Sabe-se que o comprimento do cateto adjacente é de 115 m e o cosseno do angulo
de inclinacado cos(51,5°) = 0,62. Assim pode-se utilizar a relagcao trigonométrica cosseno para
determinar o comprimento da hipotenusa, que representa a altura de uma das faces da
piramide.

catetoadjacente

hipotenusa

115

cosseno =

cos(51,5°) =

115
0,62 =—
c

0,62.c = 115

115
=062

¢ =1855m
Logo, a altura da face da piramide (hipotenusa) é de aproximadamente 185,5 metros.
Apos calcular o valor da hipotenusa do triangulo retangulo, é possivel encontrar a

altura da piramide através do Teorema de Pitagoras.
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Dado um tridngulo retangulo de lados a, b e ¢, conforme a Figura 4, temos:

[
a = cateto Teorema de Pitagoras
a c b = cateto O quadrado do comprimento da
hipotenusa é igual a soma dos
¢ = hipotenusa guadrados dos comprimentos dos
catetos, ou seja, c¢? = a® + b2.

O
o
m

FIGURA 4: Triangulo retangulo
FONTE: O préprio autor

Aplicando o Teorema de Pitagoras no tridngulo retangulo desenhado na Piramide de
Quéops, obtém-se:

c? = a? + b?
185,52 = a? + 1152
34410,25 = a? + 13225

34 410,25 — 13 225 = a?

a® = 21185,25
a =./21185,25
a = 145,5m

Conclui-se que a Piramide de Quéops possui altura aproximada 145,5 metros. Essa
atividade reforca o entendimento das relacdes entre os angulos e os lados no triangulo
retdngulo e prepara os estudantes para explorar essas fungbes em um novo contexto: a
circunferéncia trigonométrica.

Segunda etapa: Apds consolidar o entendimento sobre seno, cosseno e tangente
no triangulo retangulo, nota-se que o estudo permanece restrito a angulos agudos dentro de
um tridngulo retadngulo. Para ampliar as definicbes e aplicagfes dessas relacdes para a
gualguer angulo, introduz-se a circunferéncia trigonométrica. O objetivo € apresentar aos
estudantes que, ao invés de restringir medir angulos apenas dentro de triangulos isolados,
podemos medi-los a partir de um ponto central em uma circunferéncia, expandindo
significativamente o alcance da Trigonometria.
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Material:

e Régua;

e Esquadro

e Transferidor;

e Compasso;

e Papel milimetrado;

e Calculadora.

Organizacao da atividade: Estudantes organizados em duplas para incentivar a troca de
ideias e facilitar a construcéo dos conceitos.

Encontrar Seno, Cosseno e Tangente

1. Tracar em uma folha de papel quadriculado trés circunferéncias com raios diferentes,
conforme a Figura 5.

P P CRL | .
FIGURA 5: Construcao de trés circunferéncias com raios diferentes

FONTE: O pr6prio autor

2. Marcar o centro de cada circunferéncia como ponto O e tragar uma linha horizontal ligando
cada centro a sua respectiva circunferéncia, determinando o ponto A, conforme a Figura
6.
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FIGURA 6: Marcagéo do centro O e ponto A na circunferéncia, com o segmento 0 Aconectando-os.
FONTE: O préprio autor.

3. Em cada circunferéncia, construir angulos agudos centrais iguais, tendo o segmento OA
como um dos lados. Em seguida, marcar um segundo ponto, denominado B, para formar
0 angulo AOB, conforme a Figura 7.

%0 " YR

FIGURA 7: Construg&o do angulo AOB em cada circunferéncia, com 0A como um dos lados e B
como o segundo ponto na circunferéncia.
FONTE: O proprio autor.

4. Determinar a projecao ortogonal (90°) de OB sobre o lado OA obtendo o ponto P em cada
uma das circunferéncias. Para encontrar o ponto P, o estudante pode utilizar o esquadro,
posicionar o esquadro de maneira que um dos lados (que forma um angulo de 90°) fique
alinhado com o lado OA. A partir do ponto B, deve-se tracar uma linha perpendicular a OA;
esse ponto de interse¢do sera o ponto P, conforme a Figura 8.

142



P i H .- e ) B ¥

FIGURA 8: Projecéo ortogonal de OB sobre 04, obtendo o ponto P em cada circunferéncia.
FONTE: O proprio autor.

Questionamentos

e Quanto aos angulos, que tipo de triangulo representa as figuras formadas por
OBP?

e Esses tridngulos séo semelhantes? Por qué?

e Os lados destes triangulos tém nomes especiais, quais séo eles?

5. Medir com uma régua o comprimento dos segmentos BP, OP e OB, anotando valores na
Tabela 4 a seguir.

Tabela 4: Valores dos segmentos BP, OP e OB nas circunferéncias construidas

Circ. 1 Circ. 2 Circ. 3
Segmento BP (Projecéo Vertical) 2,3cm 3,05cm 3,8cm
Segmento OP (Projecéo 1,9cm 2,5cm 3,2cm
Horizontal)
Segmento OB (Raio) 3cm 4cm 5cm

6. Para cada uma das circunferéncias, calcular e anotar os resultados na Tabela 5.
e Araz&o entre a projecao vertical e o raio;
e Arazdo entre a projecdo horizontal e o raio;.

e Arazéo entre a projecao vertical e a projecéo horizontal.

~ BP oP BP . ~ . ,
Tabela 5: Razdo —, — e — nas circunferéncias construidas
raio’ raio oP
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Circ. 1 Circ. 2 Circ. 3
Razao B ai , , )
az&o —aio =0,7666 =0,7625 = 0,76
~ OP . 1,9 ) 3,2
Razéo —-aio =0,6333 — =10,625 = = 0,64
~  BP 2,3 3,05 3,8
Razdo — ’ ’ !
= 1,2105 = —=1,1875
op 1,9 2,5 1,22 32

7. Com a calculadora, confira os resultados da Tabela 5:

sen(50°) = 0,7660
cos(50°) = 0,6427
tg(50°) = 1,1917

e Se 0s angulos tém o mesmo valor, qual conclusdo pode ser tirada ao comparar 0s
valores apresentados na Tabela 5?

Partindo do entendimento dos estudantes sobre as func¢des circulares seno, cosseno
e tangente — e o0 motivo de possuirem valores constantes para cada angulo,
independentemente da medida dos lados do triangulo —,definiremos as fun¢bes seno,
cosseno e tangente considerando o segmento de reta (raio) que parte do centro do circulo
trigonométrico, estende-se a circunferéncia e forma um angulo central (alfa) com o eixo
horizontal.

O seno de um angulo central agudo é a razdo entre o comprimento da projecao
desse segmento de reta (raio) no eixo vertical que passa pelo centro da circunferéncia e o
comprimento do raio.

O cosseno de um angulo central agudo é a razdo entre o0 comprimento da projecao
desse segmento de reta (raio) no eixo horizontal que passa pelo centro da circunferéncia e o
comprimento do raio.

A tangente de um angulo central agudo € a razdo entre 0 comprimento da projecao
desse segmento de reta (raio) no eixo vertical que passa pelo centro da circunferéncia e o
comprimento da projecao desse segmento (raio) no eixo horizontal que passa pelo centro da
circunferéncia, ou seja, € a razao entre 0 seno e o cosseno do angulo.

Apoés trabalharem em diferentes circunferéncias usando papel milimetrado, os
estudantes observardo que os valores de seno, cosseno e tangente ndo variam para um
determinado angulo, independentemente do tamanho da circunferéncia. Em outras palavras,
dependem unicamente do angulo e ndo do tamanho dos lados do triangulo retédngulo formado
na circunferéncia.
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Terceira etapa: Construcéo do circulo trigonométrico interativo.

Com o objetivo de aprofundar a compreensao das rela¢gbes trigonométricas, propde-
se a construcdo do circulo trigonométrico interativo. Esta atividade permitira que os
estudantes visualizem e manipulem as relac@es de forma pratica, consolidando a ideia de que
elas se aplicam a qualquer angulo, incluindo agueles que ultrapassam os 90°, e ampliando o
estudo para todo o circulo.

Material:

e Canudinho;

e Percevejo;

e Ciclo trigonométrico (xerox);

e Transferidor;

e Régua;

e Esquadro.
As atividades com a utilizacdo do material concreto devem iniciar com a apresentacédo do
circulo aos estudantes para um trabalho de simetria. O obijetivo inicial € que os estudantes
encontrem 0s pontos simétricos. Para isso, sera entregue a cada estudante um circulo
trigonométrico impresso em uma folha de cartolina, conforme a Figura 9.

0¥
s | I 4 ragepn
w [ 180" || B Tl

|/

L] WL
- | 270

FIGURA 9: Circulo trigonométrico entregue aos estudantes.
FONTE: O préprio autor.

No circulo trigopnométrico, os estudantes devem tracar, com a ajuda do transferidor e
do esquadro, os angulos notaveis e seus pontos simétricos. Em seguida, devem tracar linhas
pontilhadas para marcar suas proje¢cdes no eixo horizontal (cosseno) e eixo vertical (seno).

A seguir, detalhe-se 0 passo a passo para encontrar 0s pontos simétricos e marcar
os valores correspondentes:

e Marcar na circunferéncia o angulo central de %(30°) e considerar o ponto P como
a intersecao do lado do angulo com a circunferéncia;
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e Tracar trés retas passando pelo ponto P:

e 12reta: perpendicular ao eixo das abscissas (eixo X);
e 22reta: perpendicular ao eixo das ordenadas (eixo y);
e 32reta: passando pela origem.

e Marcar os pontos (P',P"eP"") que interceptam a circunferéncia, chamados
simétricos (ou correspondentes) do ponto P.

e Determinar as medidas x (0° < x < 360°) associadas a esses pontos:

e 2° quadrante: 180° — 30° = 150°

e 3° quadrante: 180° + 30° = 210°

e 4° quadrante: 360° — 30° = 330°

e Marcar no eixo x o valor de cosseno de %(30°) e no eixo y o valor do seno de
=(30°), conforme a Figura 10.

FIGURA 10: Marcacao do angulo de %(30°) e seus pontos simétricos no circulo trigopnométrico.
FONTE: O préprio autor.

Repetir o processo para encontrar 0os pontos simétricos dos arcos de %(45") e g(60°),
conforme a Figura 11.
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FIGURA 11: Marcacéo dos pontos simétricos dos arcos notaveis.
FONTE: O proprio autor.

ApoOs trabalhar os conceitos de simetria, inicia-se o trabalho com seno e
cosseno na circunferéncia, dando continuidade a elaboragédo do material e & construgéo, por
parte dos estudantes, desses conceitos no circulo trigonométrico. Os estudantes seréo
orientados a construir seus préprios circulos trigonométricos interativos, com canudo e
percevejo, conforme a Figura 12.

Ao realizar esta atividade, os estudantes compreendem o significado dos
valores das famosas tabelas de seno e cosseno, que séo construidas a partir das relacdes
trigonométricas nos triangulos retangulos inscritos na circunferéncia.

A utilizacdo do material concreto circulo trigonométrico interativo parte da
pratica para problematizar e construir o conceito Ele proporciona aos estudantes a
. . ~ ~ ~ o 1
visualizacdo e a compreensao de que a razao de sen(30°) resulta em > por exemplo. Dessa

forma, o material ndo apenas propicia um melhor aprendizado, mas também demonstra que
0 estudante ndo deve aceitar esse valor como sendo pré-determinado e sem significado

15 i

FIGURA 12: Circulo trigopnométrico interativo.
FONTE: O proprio autor.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho apresentou uma proposta de sequéncia didatica para desenvolver o
conteudo de Trigonometria com estudantes do Ensino Médio. As atividades propdem, a partir
da utilizac@o do circulo trigonométrico interativo (material concreto), a potencializacéo e a
construcdo do conhecimento por meio de uma aprendizagem com significado, superando a
memorizacao de tabelas trigonométricas.

Nesse sentido, a utilizacdo de materiais concretos, como o circulo trigopnométrico
interativo, mostra-se uma estratégia didatica eficaz para tornar a aprendizagem significativa e
0 ensino acessivel aos estudantes. Ao manipular o circulo, os estudantes sédo estimulados a
explorar relacdes, formular hipoteses, refletir sobre elas e encontrar suas proprias conclusdes
a partir do seu conhecimento. Essa abordagem nédo apenas facilita a aprendizagem dos
conteudos, mas também desperta o interesse da turma, contribuindo para uma experiéncia
diferenciada e envolvente.

Além disso, outro ponto importante € a aproximagdo entre o professor e 0s
estudantes. A proposta da sequéncia didatica, ao se distanciar do modelo tradicional de
ensino — em que os alunos exercem um papel passivo, recebendo informacdes e
memorizando conteudos —, favorece um ambiente mais colaborativo. Nesse contexto, se
envolvem de maneira mais ativa com o conteddo e com o professor, o que contribui
significativamente para a construcdo do conhecimento e para a obtencéo de resultados mais
eficazes no processo de ensino e aprendizagem.
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CONSTRUGCAO DE UM JOGO DE TABULEIRO PARA O ENSINO DAS
FUNCOES AFIM E QUADRATICA: UMA PROPOSTA DE ATIVIDADE

Marcela Silveira Da Silveira2t
Béarbara Denicol Do Amaral Rodriguez?’
Cristiana Andrade Poffal 28

A Matematica é uma disciplina essencial que se estende para além da sala de aula,
possibilitando o desenvolvimento de diversas areas do conhecimento, estando presente em
situagcdes do nosso dia a dia e em inimeras profissdbes. No entanto, o ensino e a
aprendizagem da Matematica, muitas vezes, sdo acompanhados de grandes desafios, tais
como a falta de conhecimentos basicos e o estigma de que aprender Matematica € uma tarefa
impossivel. De acordo com D’Antonio (2024), esses fatores levam a desmotivacao dos alunos
e resultam em um desempenho insatisfatorio nas avalia¢cdes escolares e externas.

Neste cenario, entre o0s diversos tOpicos matematicos aplicaveis ao cotidiano,
destacam-se as funcdes, que desempenham um papel central. Elas sdo cruciais para a
compreensdo de relacdes e padrbes, mas, além disso, sdo amplamente utilizadas em
diferentes areas, tais como Biologia, Engenharia, Economia e Computagdo. Em particular, as
funcbes afins e quadraticas sdo fundamentais e constituem a base para o estudo de tdpicos
mais avancados.

Dentro desse contexto, é fundamental explorar metodologias que tornem o ensino de
fungbes mais din&mico, proporcionando aos alunos o desenvolvimento das habilidades de
escrita, leitura, interpretacdo e uma compreenséo profunda dos conceitos e procedimentos
matematicos, indo além da mera memorizacdo de formulas. Nesse sentido, destacam-se
abordagens metodoldgicas para 0 ensino da Matematica, como a utilizacdo de jogos, a
resolucdo de problemas, o desenvolvimento de projetos, a modelagem matematica, o uso de
tecnologias digitais e da histéria da matematica e o emprego de materiais manipulaveis.

Segundo a Base Nacional Comum Curricular (2018), para o Ensino fundamental:

Os processos matematicos de resolucao de problemas, de investigacgéo,
de desenvolvimento de projetos e da modelagem podem ser citados
como formas privilegiadas da atividade matematica, motivo pelo qual
sédo, a0 mesmo tempo, objeto e estratégia para a aprendizagem [...].
Esses processos de aprendizagem sao potencialmente ricos para o
desenvolvimento de competéncias fundamentais para o letramento
matematico (raciocinio, representagcdo, comunicacao e argumentacao) e

26 Furg — silveiramarcela519@gmail.com
27 Furg — barbararodriguez@furg.br
28 Furg — cristianaandrade @furg.br
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para o desenvolvimento do pensamento computacional (Brasil, 2018, p.
266).

Complementarmente, para o Ensino Médio, Lins (2019) argumenta que a
metodologia dos jogos, na perspectiva da resolucdo de problemas, pode contribuir para
despertar o interesse pelo conhecimento matematico, principalmente quando se tem a
mediacg&o do professor como ponto de partida para a resolugéo do problema. De acordo com
a autora,

[...] vemos nos jogos matematicos a possibilidade de uma pratica de
ensino que pode proporcionar aos alunos do Ensino Médio mudancas de
atitudes, em que eles possam ver e entender a Matematica como um
conhecimento importante para a vida e, assim, ter uma maior
aproximacgao com os contetidos que a compdem, por meio da motivacao
pessoal, buscando, no momento da aula com o professor, todo o aparato
necessario ao seu crescimento (Lins, 2019, p. 14).

Dentro deste contexto, Almeida (2020) apresenta uma perspectiva pratica sobre a
utilizacdo de jogos didaticos no Ensino Médio, enfatizando casos de sucesso e metodologias
aplicadas em escolas brasileiras. Ele destaca que os jogos sdo uma ferramenta eficaz, pois
tornam o processo de aprendizagem mais envolvente.

A incorporacao de jogos didaticos em projetos educacionais tem se revelado uma
abordagem estimulante para o ensino de Matematica. Conforme destacado por Lima e Lima
(2018), a utilizacdo de jogos didaticos no ensino de Matematica no Brasil tem se mostrado
eficiente ao proporcionar uma experiéncia de aprendizado mais interativa e motivadora, o que
favorece a compreensao e a aplicagdo dos principios matematicos pelos alunos.

Além disso, a incorporacao de atividades interativas, como jogos de tabuleiro, que
exigem colaboracao na resolucao de desafios matematicos, representa uma estratégia eficaz
para envolver os alunos. Essa abordagem ndo apenas fortalece suas habilidades
matematicas, mas também contribui para o desenvolvimento de competéncias sociais e
emocionais. Em Matematica para ndo-matematicos, Santal6 (2001) diz que

A misséo dos educadores € preparar as novas geracdes para o mundo
em que terdo que viver. Isto quer dizer proporcionar-lhes o ensino
necessario para que adquiram as destrezas e habilidades que véo
necessitar para seu desempenho com comodidade e eficiéncia, no seio
da sociedade que enfrentardo ao concluir sua escolaridade (Santalo,
2001, p. 11).

Considerando esses aspectos, com o0 objetivo de tornar o aprendizado de
Matemética mais dindmico, apresentamos neste artigo a construcdo de um jogo de tabuleiro
destinado ao ensino dos conteudos relacionados as func¢fes afins e quadraticas, tendo como
publico-alvo alunos dos 1° e 2° anos do Ensino Médio, e uma proposta didatica para sua
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aplicacdo em sala de aula. O jogo visa consolidar conceitos matematicos, permitindo que os
alunos compreendam e atribuam um significado concreto ao que estdo aprendendo de
maneira interativa. Para atingir os objetivos propostos, o presente trabalho est4 organizado
da seguinte maneira: na primeira secédo, sdo apresentadas a justificativa e a importancia do
estudo; na segunda, o referencial teérico e uma revisao da literatura; na terceira se¢do, sédo
descritas a metodologia de construcdo do jogo e uma proposta de atividade. Por fim, as
consideragdes finais sdo apresentadas.

JUSTIFICATIVA

O ensino de Matemética enfrenta diversos desafios, entre eles a dificuldade dos
alunos em compreender conceitos abstratos e a desmotivagéo gerada pelo estigma de que a
disciplina é dificil ou inacessivel. Segundo Ponte (2020), os desafios no ensino de Matematica
sdo significativos e, frequentemente, contribuem para a baixa motivacdo dos estudantes, que
podem perceber a disciplina como uma area de estudo distante e complicada. Ele enfatiza
gue, para superar esses obstaculos, € crucial adotar metodologias que tornem a Matematica
mais acessivel e envolvente, promovendo uma abordagem que favorega a compreenséo e o
interesse dos estudantes.

As fungdes afins e quadraticas sdo topicos fundamentais na Matematica, essenciais
para o entendimento de outras areas e aplicagbes praticas. No entanto, muitos alunos
encontram dificuldades significativas ao tentar compreender esses conceitos devido a sua
natureza abstrata. Dessa forma, torna-se necessario buscar metodologias de ensino que
tornem o aprendizado mais concreto e atrativo.

A utilizagdo de jogos de tabuleiro no ensino tem se mostrado uma estratégia eficaz
para aumentar o engajamento dos alunos e facilitar a compreenséo de conceitos complexos.
De acordo com Lobo (2018), a aplicagdo de jogos didaticos no ensino de Matematica ndo
apenas facilita a compreensao de conceitos dificeis, mas também promove uma maior
participacdo dos alunos em sala de aula. Além disso, 0s jogos educativos nao apenas tornam
o estudo mais divertido, mas também incentivam o desenvolvimento de habilidades sociais e
emocionais, como a cooperagao, o respeito as regras e a capacidade de lidar com a vitéria e
a derrota.

Neste contexto, propomos a construcdo de um jogo de tabuleiro destinado ao ensino,
particularmente, a fixacdo dos conteudos referentes as func¢des afins e quadraticas. Esse jogo
visa proporcionar uma experiéncia de aprendizagem dinamica, onde o0s alunos possam
desenvolver e consolidar seus conhecimentos matematicos de maneira significativa. Por meio
da interacdo ludica e da resolucdo de problemas, os estudantes terdo a oportunidade de
aplicar conceitos teoricos em situacBes praticas, reforcando a compreensdo e o0
desenvolvimento de habilidades.
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REFERENCIAL TEORICO

Nesta secao, exploraremos temas relacionados a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e ao uso de jogos didaticos no ensino de Matematica, sob a perspectiva da resolugcéo
de problemas. Apresentaremos um breve histérico das funcdes afins e quadraticas,
destacando a origem e o desenvolvimento de sua teoria ao longo do tempo. Além disso,
discutiremos como o0s jogos didaticos podem ser utilizados para fixar ou aprofundar a
compreensdo dos conceitos sobre funcdes afins e quadraticas e, assim, aprimorar a
habilidade de resolucéo de problemas dos alunos.

Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

A BNCC é um documento de carater normativo que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo
das etapas e modalidades da Educacéo Basica (Brasil, 2018). Conforme definido na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei n® 9.394/1996 (Brasil, 1996), a BNCC deve
nortear os curriculos dos sistemas e redes de ensino das Unidades Federativas, como
também as propostas pedagdgicas de todas as escolas publicas e privadas de Educacéo
Infantil, Ensino Fundamental e Médio em todo o Brasil. A BNCC integra a politica nacional da
Educacado Basica e visa contribuir para o alinhamento de politicas e a¢cdes, bem como na
formacéo de professores, na avaliacdo, e elaboracédo de conteldos educacionais e 0s critérios
para a oferta de infraestrutura, de forma adequada, para o desenvolvimento da educacao
(Brasil, 2018).

A BNCC, no contexto global atual, estabelece que o individuo precisa ter a habilidade
de identificar o contexto histérico e cultural, expressar-se de maneira criativa, adotar uma
postura analitica e critica, e ainda ser proativo, colaborativo, resiliente e eficiente:

[...]saber lidar com a informac¢do cada vez mais disponivel, atuar com
discernimento e responsabilidade nos contextos das culturas digitais,
aplicar conhecimentos para resolver problemas, ter autonomia para
tomar decisdes, ser proativo para identificar os dados de uma situacéo e
buscar solucdes, conviver e aprender com as diferencas e as
diversidades (BRASIL, 2018, p. 14).

Além disso, a BNCC define os saberes, competéncias e habilidades que se espera
gue todos os alunos adquiram ao longo de sua trajetdria na Educacao Basica. Orientada pelos
principios éticos, politicos e estéticos estabelecidos pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
da Educacgédo Bésica, a Base contribui para os objetivos que norteiam a educacao no Brasil,
visando a formacdo integral do ser humano e a constru¢cdo de uma sociedade equitativa,
democratica e inclusiva.
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Jogos didaticos no ensino da Matematica

A utilizacdo de jogos didaticos no ensino de Matematica tem se destacado nas
tltimas décadas como uma abordagem eficaz no desenvolvimento de habilidades cognitivas
e como agente facilitador da compreensédo de conceitos matematicos complexos. Pesquisas
recentes, como as de Martins e Barrios (2024) e Nascimento et al. (2025), reforcam essa
perspectiva ao evidenciar que o0 uso de jogos educativos promove maior engajamento, reduz
a ansiedade e contribui para melhorias significativas nos resultados de aprendizagem. Esses
trabalhos comprovam que a integracdo de diversdo e aprendizado, por meio dos jogos
didaticos, favorece a criagdo de um ambiente de ensino interativo e motivador, promovendo
uma compreensdo mais profunda dos conceitos matematicos e oferecendo uma abordagem
eficiente para a resolucéo de problemas.

Oliveira (2007) destaca que:

0 uso dos jogos e curiosidades no ensino da Matematica tem o objetivo
de fazer com que os alunos gostem de aprender essa disciplina,
mudando a rotina da sala da classe e despertando o interesse do aluno
envolvido. A aprendizagem através de jogos, como domind, quebra-
cabeca, palavras-cruzadas, memoérias e outros permite que o aluno faca
da aprendizagem um processo interessante e divertido (Oliveira, 2007,

p.5).

Atualmente, com 0s avanc¢os tecnoldgicos, é essencial que os professores busquem
métodos para superar a insatisfacdo dos alunos e tornar as aulas mais atrativas. A limitacao
a exercicios exclusivamente no quadro pode nao favorecer o desenvolvimento da autonomia
e das habilidades dos estudantes. Observa-se que 0s jogos nas salas de aula tém sido
adotados por educadores para enriquecer o processo de ensino e aprendizagem. Por meio
dos jogos, os alunos ndo apenas constroem seu conhecimento, mas também desenvolvem
habilidades essenciais, capacitando-se para o trabalho em equipe, aprimorando seu
pensamento critico e aprendendo a interagir de forma construtiva com o grupo, o que inclui a
capacidade de fazer e receber criticas.

Segundo Campos, Bortoloto e Felicio (2003), os jogos didaticos representam aliados
significativos no desenvolvimento psicossocial, pois estabelecem conexdes relevantes entre
professores e alunos, permitindo a transmisséo do conhecimento de maneiras mais motivadas
e dindmicas. Os autores enfatizam a importancia de buscar alternativas que contribuam para
0 aprimoramento do processo de ensino, especialmente em uma era em que os educadores
enfrentam uma competicdo constante com diversas tecnologias que se mostram mais
interessantes aos estudantes do que muitas propostas tradicionais apresentadas em sala de
aula.

Em sintese, diante dos varios beneficios que a utilizacdo de jogos pode trazer as
aulas de Matematica, torna-se evidente que essa abordagem pode transformar a experiéncia

154



de aprendizado. Jogos didaticos oferecem uma forma inovadora e envolvente de explorar
conceitos matematicos, proporcionando uma maneira concreta e, a0 mesmo tempo, dinadmica
para os alunos consolidarem seus conhecimentos.

Fungdes afim e quadratica

Segundo Fagundes, Fillmann e Strieder (2017), a histéria do conceito de fungdes
vem evoluindo desde os primérdios até os dias atuais passando por trés etapas significativas:
Antiguidade, Idade Média e Idade Moderna. Na Antiguidade, surgem a partir da necessidade
do homem em controlar a caca. Na idade média, de acordo com 0s autores, ha registros de
uma versao primitiva da representacdo grafica de certos fenbmenos naturais. E, na idade
moderna, a no¢ao de funcdo passa a ser representada por expressdes analiticas (Souza e
Mariani, 2005 apud Fagundes, Fillman e Strieder, 2017).

As funcdes afim e quadratica sédo funcdes polinomiais que se diferenciam pelo grau
do polinbmio que as define (Lima et. al, 2012). A func&o polinomial do 1° grau, conhecida

como funcéo afim, é definida como qualquer funcéo, 7 /R — /R, dada por uma lei da forma f(x)
= ax + b, onde a e b sdo nimeros reais e a diferente de zero. Por outro lado, a funcéo
guadratica, ou funcéo polinomial do 2° grau, é definida como qualquer funcéo, 7 /R — /R, dada

por uma lei da forma f(x) = ax? + bx + ¢, em que a, b e ¢ sdo ndmeros reais e a diferente de
zero. Tais fungbes desempenham um papel fundamental em diversas areas do conhecimento,
como Fisica, Engenharia, Quimica, Biologia e Administracdo, sendo essenciais para a
modelagem matematica e para a resolucao de problemas.

A importancia dos jogos didaticos no ensino de fungdes

A utilizacdo de jogos no ensino de fungbes ndo apenas torna o aprendizado mais
envolvente, mas também contribui para a aquisicdo de competéncias essenciais para o
desenvolvimento dos estudantes. Diversos estudos tém investigado essa tematica,
destacando os beneficios dos jogos, como evidenciado por Miorim e Fiorentini (1990),
Kishimoto (2011), Lorenzato (2012), Grando (2015) e Lins (2019).

Miorim e Fiorentini (1990) e Kishimoto (2011) enfatizam algumas vantagens da
utilizacdo do jogo como metodologia de ensino, tais como: a fixagdo dos conteudos, a
significagdo de conceitos, a participacdo ativa do aluno, a socializacédo e o desenvolvimento
cognitivo, da criatividade, da competitividade e da observacgao.

O uso de jogos no ensino de funcdes pode aumentar 0 engajamento dos estudantes
e também proporcionar uma compreensdo mais profunda dos conceitos matematicos.
Entretanto, a escolha de jogos apropriados, a definicdo clara dos objetivos pedagogicos e a
mediacdo do professor sdo fundamentais para maximizar os beneficios dessa metodologia.
Lorenzato (2012) ressalta que é fundamental compreender o porqué, o quando e 0 como

utilizar o material manipulativo, pois, caso contrario, sua aplicacdo pode ser ineficaz ou até
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prejudicial para a aprendizagem. Assim, ao incorporar jogos no ensino de funcdes, é
imprescindivel ter clareza sobre a intencionalidade pedagogica subjacente a essa escolha.
Isso envolve ndo apenas a selecao de jogos adequados, mas também a definicao de objetivos
de aprendizagem que garantam que a experiéncia ludica contribua efetivamente para a
construcao do conhecimento. Essa abordagem reflexiva assegura que 0s jogos sejam
utilizados como ferramentas valiosas, potencializando o aprendizado e promovendo um
ambiente educacional mais rico e significativo.

O jogo didéatico, aliado a metodologia de resolugéo de problemas, além de auxiliar na
significag@o dos conceitos acerca das fungdes afim e quadratica, pode potencializar o dialogo
e o desenvolvimento de uma postura mais critica em relacdo ao que os colegas dizem que
deve ou ndo ser feito. Segundo Grando (2015), o jogo é caracterizado pela resolucédo de
problemas, representando uma situacdo-problema determinada por regras, em que 0
individuo busca, a todo momento, elaborar estratégias, desenvolver procedimentos e
reestrutura-los para vencer o jogo, ou seja, resolver o problema. Segundo a autora, essa
dindmica transforma o aprendizado em uma experiéncia ativa e interativa, na qual o estudante
se torna protagonista do seu processo de aprendizagem. Ao se deparar com desafios e
obstaculos dentro do contexto do jogo, o aluno € incentivado a pensar criticamente.

METODOLOGIA: A CONSTRUGAO DO JOGO DE TABULEIRO E UMA PROPOSTA DE
ATIVIDADE

A metodologia proposta para o uso de jogos didaticos e a resolucdo de problemas
no ensino de Matematica visa promover um ambiente de aprendizagem interativo e
envolvente. Para o desenvolvimento deste trabalho, optou-se pela criacdo de um jogo de
tabuleiro, direcionado a alunos do Ensino Médio, que aborda conceitos relacionados as
funcdes afim e quadratica. A escolha do formato de tabuleiro deve-se ao fato de que se trata
de uma atividade ludica e agradavel para todas as idades, permanecendo relevante na vida
de criangas e jovens, mesmo com 0 avanc¢o da tecnologia e a popularizacao dos jogos digitais
e on-line. Assim, o jogo de tabuleiro foi desenvolvido com o0s seguintes objetivos:

e Revisar e significar conceitos das func@es afins e quadraticas;

e Promover o uso de jogos didaticos como ferramentas de aprendizagem em
ambientes educacionais;

e |nicialmente, apresentamos 0s passos para a construcao do jogo e, em seguida,
uma proposta de atividade didatica.

Materiais e confecg¢ao do jogo de tabuleiro
O jogo é composto por um tabuleiro, um crondmetro (sugere-se o uso do celular),
cartas de perguntas (Figura 1), dois dados e trés pinos (comprados em uma loja) (Figura 2).
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Figura 1 — Exemplos de cartas do jogo.

Fonte: Autora

Figura 2 — Componentes do jogo de tabuleiro.

Fonte: Autora

Para a confeccéo do tabuleiro, foram utilizadas imagens de um tabuleiro pronto (Pro
Débora, 2025) do aplicativo Pinterest (Pinterest, s.d.) e imagens ilustrativas das funcdes afim
e quadratica. Tais imagens foram obtidas na internet e adaptadas para a construgdo do
tabuleiro final (Figura 3) com dimensfes 30 cm x 41 cm.
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Figura 3 — Tabuleiro do jogo.

Fonte: A autora.

A ferramenta Canva (Canva, s.d) foi utilizada para tornar o tabuleiro
visualmente mais atrativo e estimular o engajamento dos alunos durante a atividade. Apos a
sua elaboracao, o material foi plastificado, garantindo maior durabilidade e possibilitando o
manuseio frequente em diferentes contextos de aprendizagem .

As cartas do jogo foram confeccionadas no LibreOffice Writer, totalizando 63:
32 sobre contetidos de funcéo afim e 31 de fungdo quadrética. Entre os tdpicos abordados,
destacam-se: representacdo grafica, estudo do crescimento e decrescimento, céalculo do
vértice e das raizes, identificagdo da forma geral e coeficientes. Ressaltamos que a escolha
dos temas fica a critério do professor. As cartas contém perguntas elaboradas pela autora
(Figura 4) e outras adaptadas de materiais disponiveis na internet (Figura 5). Elas estédo
organizadas em duas categorias: “cartas do jogo” e “cartas-bénus”. As “cartas do jogo”, por
sua vez, subdividem-se em trés niveis: facil, dificil e situagcdes-problema.
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Figura 4 — Exemplos de carta do jogo: nivel facil

Fonte: A autora.

Figura 5 — Exemplos de cartas do jogo: carta-bénus.
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JOGO DE TABULEIRO: RESSIGNIFICANDO FUNGOES AFIM E QUADRATICA - UMA
PROPOSTA DE ATIVIDADE

Propbe-se a aplicacdo da atividade com o jogo de tabuleiro apés os conteudos de

funcbes afim e quadratica ja terem sido previamente expostos aos alunos das turmas do 1°

ano e 2°
Objetos

ano do Ensino Médio.
de Conhecimento

Proporcionalidade;

Funcdes polinomiais do 1° grau (funcdo afim, funcéo linear, funcdo constante,

funcéo identidade);

Gréficos de funcbes polinomiais do 1° grau;

Estudo da variagdo de fungBes polinomiais de 1°

decrescimento, taxa de variacdo da funcao;
Funcdes polinomiais do 2° grau;
Gréficos de funcdes polinomiais do 2° grau;

grau:

crescimento,
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e Comportamento da fun¢éo quadrética (intervalos de crescimento/decrescimento,
ponto de maximo/ minimo e variacéo da funcao);

e CGréficos de fungbes a partir de transformacdes no plano (polinomiais do 1° e do 2°
grau);

e Concavidade da funcgéo polinomial do 2° grau.

Habilidades BNCC

Com as atividades propostas pelo jogo de tabuleiro, visa-se ao trabalho com as
seguintes habilidades:

(EM13MAT501) Investigar relacdes entre nameros expressos em tabelas para
representa-los no plano cartesiano, identificando padrdes e criando conjecturas para
generalizar e expressar algebricamente essa generalizagédo, reconhecendo quando essa
representacgéo € de fungéo polinomial de 1° grau.

(EM13MAT401) Converter representacdes algébricas de fungdes polinomiais de 1°
grau em representacdes geométricas no plano cartesiano, distinguindo os casos nos quais o
comportamento é proporcional, recorrendo ou ndo a softwares ou aplicativos de algebra e
geometria dindmica.

(EM13MAT402) Converter representacdes algébricas de fun¢des polinomiais de 2°
grau em representagfes geométricas no plano cartesiano, distinguindo os casos nos quais
uma variavel for diretamente proporcional ao quadrado da outra, recorrendo ou ndo a
softwares ou aplicativos de algebra e geometria dindmica, entre outros materiais.

Objetivo Geral
Compreender as caracteristicas gerais das fun¢des afim e quadratica, assim como
desenvolver o raciocinio l6gico baseado na resolucdo de problemas.

Objetivos especificos
Este jogo tem como objetivos especificos:
e Analisar os aspectos-chave do tema proposto, utilizando metodologias adequadas
para compreender e resolver as questdes levantadas;

e Promover o uso de jogos em sala de aula como uma ferramenta didatica
complementar ao processo de ensino e aprendizagem;

e Retomar, de forma ladica e didatica, conceitos e propriedades sobre fungcfes afim
e quadratica;

e Desenvolver habilidades e virtudes como atencdo, concentracdo, paciéncia e
respeito.

Duragao

Aproximadamente 2 aulas de 45 min cada.
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Recursos didaticos

e Espaco amplo para a realizacdo das atividades;
e Materiais para anotacdes (papel e 14pis);

e Quadro e giz (ou canetas para quadro branco).

Pré-requisitos:

Os alunos deverao ter um conhecimento minimo acerca de:

e Manipulacdo de EquacOes: capacidade de resolver e manipular equacdes
polinomiais;

e Sistemas de Equacdes: conhecimento dos métodos de resolucdo de sistemas de
equacgoes lineares;

e Definicdo de Funcado: compreensado do conceito de funcao;

e Funcdes Lineares: conhecimento sobre funcdes lineares e suas representacfes
gréficas;

e Operagbes com Polinbmios: capacidade de realizar operagfes basicas com
polinbmios, como adicédo, subtracdo e multiplicacao;

e Fatoracdo: habilidade para fatorar polinbmios, especialmente quadraticos.

Nocdes de Funcdes Afins:

e Conhecimento da forma geral de uma funcdo afim e dos coeficientes que a
definem;

e Graficos de Funcgdes Afins: compreensao da forma e das propriedades do grafico
de uma funcéo afim, tais como coeficiente angular e coeficiente linear.

Nocdes de Funcdes Quadraticas:

e Conhecimento da forma geral de uma fun¢é@o quadréatica e dos coeficientes que a
definem;

e Gréficos de Funcdes Quadréatica: compreensao da forma e das propriedades do
grafico de uma funcéo quadrética, tais como o vértice, o eixo de simetria e 0s zeros
da funcao quadrética.

Atividade

e Divisdo dos alunos em grupos para o inicio do jogo;
e Jogar o jogo de tabuleiro, respeitando as regras;

e Roda de conversa para compartilhar experiéncias e reflexdes.
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DESENVOLVIMENTO DA ATIVIDADE COM O JOGO DE TABULEIRO: RESSIGNIFICANDO
FUNCOES AFIM E QUADRATICA

Apobs o professor finalizar os contelddos acerca de funcdes afim e quadratica, o jogo
de tabuleiro pode ser utilizado com o objetivo de revisitar os conceitos. Sugere-se uma
sistematizacdo dos conteudos ja estudados.

Inicialmente, a turma é dividida em dois grupos (o professor pode optar por um
namero maior de grupos). O professor deve preparar 0s alunos para o inicio do jogo:

e Cada grupo escolhera um representante para “ir” até o tabuleiro.
e Mediante sorteio, a equipe que tirar o maior nimero no dado iniciara o jogo.

e As cartas devem ser organizadas em “cartas do jogo” e “cartas-bbénus”. O professor
podera pedir que os alunos auxiliem nesta organizacao.

e O sorteio da “carta-bdnus” é realizado de acordo com as instrugcdes especificadas
no tabuleiro do jogo, que indicam 0 momento exato do sorteio. Ja as “cartas do
jogo” sao sorteadas a cada rodada, seguindo o ciclo regular do jogo. Cada jogador,
no inicio de sua vez, retira uma carta do baralho.

Cabera também ao professor explicar as regras do jogo:
e Um representante de cada grupo lancara o dado, e 0 niUmero obtido determinara
guantas casas ele deverd avangar com seu pino.
e A cada nova jogada, uma carta é retirada do baralho de “cartas do jogo”.

e Apl6s a retirada da carta, cada grupo terd um tempo, determinado pelo(a)
professor(a) e controlado por um cronémetro, para responder. O docente pode
optar por separar as cartas de acordo com o nivel de dificuldade ou sortea-las
aleatoriamente.

e Caso o0 participante erre a pergunta, ele devera seguir a instru¢cdo contida no
tabuleiro.

e Nas casas finais do tabuleiro, o participante s6 ganhara se o nimero sorteado no
dado corresponder exatamente ao niumero de casas restantes para alcangar a
vitéria. Caso o nimero sorteado seja maior, o jogador avancara e devera esperar
a sua préxima vez para tentar o nUmero exato, 0 necessario para completar o
percurso e ganhar.

e Vencera a equipe que chegar primeiro a linha de chegada.

e Se 0 jogo de tabuleiro néo for concluido até o fim da aula, este sera encerrado, o
vencedor sera declarado com base no progresso alcancado. O grupo que estiver
com o maior nimero de respostas corretas sera considerado o vencedor.

Para o desenvolvimento da atividade, é fundamental que o professor atue como
mediador. E importante esclarecer que o jogo ndo é apenas um momento de diversdo, mas
um espago de construgdo de ideias matematicas e habilidades importantes para a vida em
sociedade.

Propbe-se que, ao longo da atividade, o professor pe¢ca a um dos integrantes de cada

grupo que anote as questdes respondidas de forma incorreta para que sejam solucionadas
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ao final da atividade. Por fim, sugere-se que os alunos reflitam sobre o que aprenderam e
como se sentiram durante o jogo, estimulando uma reflexdo sobre o préoprio aprendizado.
Essa abordagem ndo apenas enriquece o processo de ensino, mas também fortalece
habilidades sociais e emocionais.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente artigo apresentou a constru¢do de um jogo de tabuleiro e sua aplicacéo
na forma de uma proposta de atividade didatica, focada na resolu¢cédo de problemas, com o
objetivo de revisitar conceitos de funcdes afim e quadréatica no Ensino Médio. Acreditamos
gue esse jogo pode potencializar o ensino de Matematica ao oferecer aos alunos uma
abordagem inovadora e envolvente para consolidar e aplicar conhecimentos sobre funcdes
matematicas.

Ao integrar jogos didaticos em sala de aula, criamos uma oportunidade para que 0s
alunos revisem conceitos de forma pratica e significativa. A natureza ladica do jogo estimula
0 engajamento dos estudantes, promovendo uma aprendizagem mais dindmica e interativa.
Além disso, a estrutura do jogo favorece um ambiente colaborativo, em que os alunos tém a
chance de trabalhar em equipe, discutir estratégias e desenvolver habilidades cruciais, como
pensamento critico, resolucdo de problemas e cooperacao.

Os jogos didaticos proporcionam uma abordagem mais rica e variada ao ensino de
Matematica, contribuindo ndo apenas para a compreensdo mais profunda dos conceitos, mas
também para a motivacdo e o envolvimento dos alunos com a disciplina. Essa metodologia,
portanto, pode servir como uma ferramenta poderosa para melhorar o desempenho escolar,
oferecendo uma alternativa aos métodos tradicionais e potencializando a experiéncia de
aprendizagem. A aplicacdo de jogos em diversos contextos pode ampliar os beneficios
educacionais, promovendo um ensino mais diversificado e eficaz, além de estimular uma
atitude mais positiva dos alunos em relacao a Matematica. Esperamos que o jogo de tabuleiro
construido ao longo deste trabalho se torne um recurso valioso para os professores, apoiando-
0s na tarefa de tornar a Mateméatica mais acessivel e seu ensino mais eficaz. Reafirmamos,
por fim, que essa abordagem tem o potencial de melhorar o desempenho dos alunos tanto
nas atividades em sala de aula quanto nas avaliagfes externas, além de cultivar uma postura
mais favoravel em relacdo a Matematica.
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EDUCAGAO MATEMATICA DE SURDOS POR MEIO DE JOGOS: UMA
PESQUISA BIBLIOGRAFICA

Joice Neves Machado?®

Tiago Dziekaniak Figueiredo®®

Este artigo apresenta os resultados de uma pesquisa produzida no ambito de um
programa de pos-graduacao em Ensino de Matematica de uma universidade publica federal
do sul do Brasil e tem 0 objetivo de mapear e analisar trabalhos que abordem o tema de jogos
destinados ao ensino de Matematica para pessoas surdas. Para isso, foram analisadas
producdes académicas (dissertacfes e teses) presentes em dois repositérios on-line de
trabalhos académicos: o Catalogo de Teses e Dissertacbes, associado a Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES); e a Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacdes (BDTD).

As pesquisas no ambito da Educacdo Matemética estdo em expanséo, entretanto,
as relacionadas a sujeitos surdos ainda sé@o bastante restritas. Os Ultimos dados do Censo
Demografico, realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2010),
estimam que a populagcdo de surdos se aproxima de 10 milhdes de pessoas em todo o
territério nacional, cerca de 5% da populagéo. De acordo com a Lei n°® 14.191 de 2021, que
altera a Lei n® 9.394 de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional), o acesso de
surdos ao ambiente escolar é garantido desde o0 nascimento e se estende ao longo de toda a
vida. Dado o numero significativo de pessoas surdas no Brasil, € fundamental que o ambiente
escolar esteja preparado para atender a essas necessidades especificas.

Ao considerar estudantes surdos, é necessario compreender que suas condi¢cbes
biopsicossociais diferem das dos demais estudantes, visto que, além da falta de audicgédo,
muitos estudantes ndo se comunicam em casa ou em outros ambientes, iniciando, assim, seu
percurso escolar com pouco ou nenhum conhecimento (Terra-Fernandes, 2018). Por esse
motivo, professores necessitam contextualizar e explicar um mesmo contetdo de diferentes
formas, sendo necessario um curriculo inclusivo e pensado para atender aos estudantes
surdos, bem como diferentes ferramentas de aprendizagem.

Corroborando com essa ideia, os jogos podem ser aliados no ensino desses
estudantes. De acordo com Grando (2007), o jogo pode ser um instrumento facilitador da
aprendizagem do aluno, desenvolvendo a capacidade de refletir, analisar e levantar hipoteses.
Ainda de acordo com a autora, o ensino de Matematica deve ser significativo e propiciar um
ambiente que estimule a criatividade e a imaginacéo.

Autores como Tapia e Fita (1999) defendem que € papel do professor planejar aulas
que busquem a motivacdo do aluno, sem esquecer da importancia de desenvolver suas
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habilidades e capacidades. Dessa forma, um planejamento nao rigido possibilita ao aluno
compreender ndo s6 o conteudo didatico, mas também suas aplicacdes, relacionando-os ao
cotidiano de sua vida e as suas vivéncias. Portanto, justifica-se esta pesquisa devido a
necessidade de um ambiente escolar pensado e planejado para receber estudantes surdos e
auxiliar na formacao escolar.

Nas secdes seguintes, sera apresentado o referencial teérico que fundamenta as
analises deste estudo. Em seguida, descreve-se a metodologia empregada para a selecéo
dos trabalhos académicos utilizados neste artigo. Posteriormente, seréo feitas as anélises e
discussdes, e, por fim, apresentadas as consideracdes finais.

APORTES TEORICOS

O uso de jogos no processo de ensino e aprendizagem esta amplamente apoiado
por teorias educacionais que destacam a importancia de metodologias ativas e participativas.
Grando (2000, 2007) argumenta que os jogos podem ser poderosos facilitadores da
aprendizagem, pois envolvem os alunos de maneira lddica, permitindo que desenvolvam
capacidades cognitivas essenciais, como a reflexdo, a andlise critica e a formulagdo de
hipoteses. Tal processo também pode auxiliar na contextualizacdo da Matematica, visto que
permite relacionar conceitos abstratos a situacfes familiares aos estudantes. Entretanto, para
a autora, a utilizagédo desses recursos deve ser intencionalmente planejada, ja que somente
a utilizacdo desses materiais ndo leva a aprendizagem (Grando, 2015).

Estudantes surdos manifestam condicGes biopsicossociais diferentes das de
estudantes ouvintes, o que apresenta desafios especificos. A surdez ndo se limita & auséncia
de audicdo, mas impacta significativamente a comunicacdo, a socializacdo e o
desenvolvimento cognitivo desses individuos. Isso ocorre porque muitos estudantes surdos
enfrentam barreiras desde a infancia, especialmente em lares onde a comunica¢do em Lingua
Brasileira de Sinais (Libras) ndo é utilizada, o que pode resultar em um inicio de vida escolar
com um repertério linguistico limitado e, consequentemente, em desafios adicionais na
aquisicdo de conhecimento (Terra-Fernandes, 2018).

Essas dificuldades iniciais frequentemente se refletem em um menor acesso a
informacdo e em uma compreensao restrita tanto dos contelddos escolares quanto das
informacdes veiculadas nos meios de comunicacao. Diante desse cenario, a atuacdo dos
professores torna-se crucial para superar tais barreiras. E imprescindivel que os educadores
reconhecam a diversidade das experiéncias de vida dos estudantes surdos e adotem praticas
pedagdgicas que ndo sejam apenas adaptadas, mas verdadeiramente inclusivas. Isso implica
a necessidade de contextualizar e explicar os contelldos de maneiras diferentes, utilizando
abordagens visuais, tateis e interativas que facilitem a compreensdo e o engajamento dos
alunos.

Além disso, um curriculo que atenda as necessidades especificas desses estudantes

€ essencial. Tal curriculo deve ser projetado para valorizar as potencialidades dos alunos
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surdos, ao mesmo tempo em que mitiga as dificuldades decorrentes da falta de audicéo.
Ferramentas de aprendizagem como videos em Libras, materiais visuais, jogos educativos e
recursos tecnolégicos especializados podem desempenhar um papel vital na promog¢éo de
um ambiente de aprendizado mais acessivel e eficaz. Ponce e Leite (2019) defendem a
necessidade de compreender e reavaliar o papel da educacao, enfatizando a importancia de
curriculos escolares que reconhecam e valorizem a diversidade dos cidaddos. Segundo os
autores, tal reconhecimento é crucial para a promoc¢&o de uma Justica Curricular, que vai além
de uma simples igualdade formal, buscando efetivamente atender as particularidades e as
necessidades de cada grupo social.

Nesse sentido, Ponce e Leite (2019) destacam a urgéncia de ressignificar o conceito
de justica social dentro do contexto educacional. Eles argumentam que é preciso ultrapassar
as meras formalidades e implementar uma educacdo que realmente contribua para a
concretizacdo dessa justica, visando a construcdo de uma sociedade mais equitativa. Os
autores reforcam que essa educagéo, inclusiva e voltada para a justica social, € essencial
para garantir que todos os cidadaos possam desfrutar plenamente de seus direitos e
potencialidades.

Portanto, a incorporacdo de jogos no ensino de Matematica, especialmente para
alunos surdos, ndo é apenas uma ferramenta pedagdgica Util, mas também uma prética que
pode melhorar significativamente a qualidade e a eficacia do ensino. Ao proporcionar um
ambiente de aprendizagem dinamico, inclusivo e interativo, 0s jogos permitem que todos os
estudantes, independentemente de suas habilidades auditivas, tenham a oportunidade de
explorar, descobrir e compreender os conceitos matematicos de maneira profunda e
significativa.

METODOLOGIA

O trabalho esta abarcado em uma perspectiva qualitativa (Bogdan; Biklen, 1994) e
segue 0s passos de uma pesquisa bibliogréfica (Lima; Mioto, 2007). Para tal, foi escolhida a
tematica da pesquisa e realizada a busca por teses e dissertacdes sobre o tema. Para isso,
definiram-se o periodo cronolégico e os repositérios de trabalhos académicos utilizados.

Portanto, realizou-se uma pesquisa em dois repositérios de trabalhos académicos: o
Catalogo de Teses e Dissertacbes da CAPES e a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes (BDTD). A busca utilizou os termos “jogos matematicos surdos”. Em um primeiro
momento, o repositério da CAPES apresentou 16 resultados, sendo 12 dissertacdes e 4 teses
e o repositério da BDTD obteve 31 resultados, sendo 28 dissertacdes e 3 teses.

A sequir, aplicou-se um filtro de periodo de publicacao, restringindo a busca a
trabalhos publicados entre os anos de 2013 e 2023. Assim, o nimero de resultados da CAPES
diminuiu para 15, sendo 12 dissertacdes e 3 teses e o da BDTD passou para 27 resultados,
sendo 25 dissertacfes e 2 teses (Tabela 1).
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Tabela 1: Trabalhos pré-selecionados

Repositorio Ano Titulo Autor Instituicéo Tipo
Investigag&o Sobre Odete
Materiais Manipulaveis e . Universidad
Jogos de Matemética Agostinh e Federal
CAPES/BDTD 2015 ~09 o] Dissertacéo
Utilizados por Professores do Oeste do
. . Fernand .
no Ensino de Criancas Parana
P 0
Surdas nos Anos Iniciais
Miatematica para a Lioras:  Christan  Universidad
CAPES/BDTD 2015 : P : . e Federal Dissertag&o
jogos de linguagem o Lima .
do Para
envolvendo o aluno surdo  da Costa
Os Jogos de Llngqagem Ivane;te Universidad
entre Surdos e Ouvintes na Maria
CAPES 2015 ~ s e Federal Tese
Producéo de Significados Barroso do Para
de Conceitos Matematicos Moreira
O uso de materiais . ~
AR . Melina Fundacéo
manipulaveis no ensino da Nvmann  Universidad
CAPES 2019 operacao de divisdo de y dos e de Passo Dissertacéo
ndmeros naturais com
Santos Fundo
alunos surdos
O Modelo Referencial da
" merpretacdo da . Chrisian  Universidad
CAPES 2019 . pretagao oa : e Federal Tese
Linguagem Matemética o Lima do Para
pelos Surdos Usuarios da  da Costa
Libras
Mal,?earﬁ;?ég'?]é‘gglcg de Kleber Universidad
CAPES/BDTD 2019 . 90 de Jorge e Federal Dissertacdo
Xadrez: uma experiéncia .
Canuto da Paraiba
com alunos surdos
Formacao Contlnuad_a de Leticia Universidad
Professores que Ensinam de e Eederal
CAPES/BDTD 2019 Matematica para o : . Dissertacéo
Medeiros  de Juiz de
Trabalho com Alunos
Kloh Fora
Surdos
A Ludomatematica na Jose Fundacéo
CAPES/BDTD 2019 Educacéo de Estudantgs Affonso  Universidad Dissertacso
Surdos(as) na Perspectiva  Tavares e Federal
Inclusiva Silva do Sergipe
Relacgéo entre o Professor Universidad
e Rayssa
de Matematica e o Feitoza e Federal
CAPES/BDTD 2020 Intérprete de Libras: Felix dos de Dissertacéo
diferencas e repeticdes no Pernambuc
: Santos
processo de ensino 0
Tessituras Francisc  Fundagéo
CAPES/BDTD 2020 Etnomateméticas nos Anos 3 Melo Vale do Tese
Iniciais na Perspectivada  agapito ~ Taquari de
Educacéo Bilingue para Educacdo e
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Surdos no Municipio de Desenvolvi
Imperatriz/MA mento
Social
A Inclusé&o de Alunos
Surdos em uma Escola Universidad
Regular do Municipio de Silvana e do Estado
CAPES/BDTD 2020 Mossor6/RN com Auxilio da Silva do Rio Dissertacdo
de Jogos Matematicos Nogueira  Grande do
Adaptados em Lingua Norte
Brasileira de Sinais
Reflexdes sobre possiveis
entrelagamentos entre a
Educacdo Matematica e a Elisabete
Educacéo dos Surdos Strelow Universidad
CAPES/BDTD 2021  presentes nas producdes de e Federal Dissertacéo
cientificas entre 2010 e Castro de Pelotas
2020 na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e
Dissertactes
Ensino da Matemética para -Ia-e[:rztsi:ﬂg Unlveéadad
CAPES/BDTD 2021 Surdos: uma Abordagem - Dissertacéo
. de Tecnolbgica
Mediada . .
Almeida do Parana
Ensino de Libras para .
. Luciana . .
Criancas Surdas na Teles Universidad
Educacéo Infantil: Estudo dos e Federal
CAPES 2021 de Caso em uma Escola Rural do Dissertacéo
- - Santos :
Municipal no Interior do : Rio de
> Mesquita -
Estado de Goias — de Sousa Janeiro
Municipio de Pires do Rio
Jogo Digital Matematico . Universidad
o Inacio e Federal
Bilingue para Estudantes Antonio Paulista
CAPES/BDTD 2022 Surdos: um Sistema o Dissertacéo
o Athayde Julio de
Simbdlico e :
. . Oliveira Mesquita
Predominantemente Visual .
Filho
Estudo da emancipacéo de
sinais matematicos em . . .
lingua brasileira de sinais e Henrique  Universidad
BDTD 2015 . _ Arnoldo e Luterana Tese
lingua gestual portuguesa: . .
I ~ Junior do Brasil
inquietacdes sobre uma
EREBAS brasileira
O ensino
da matemética para Fernand  Universidad
alunos surdos bilingues: 0 e Federal
BDTD 2017 uma andlise a partir das Henrique do Rio Dissertacéo
teorizacdes de Michel Fogaca Grande do
Foucault e Ludwig Carneiro Sul
Wittgenstein
. o Denize  Universidad
BDTD 2017  Educacdo emciénciase  Rodrigue e Federal Dissertagéo
educacéo de surdos: s Martins do Para
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vivenciando possibilidades
em aulas de fisica

Universidad
Ensino Soliane e
BDTD 2018 de matematica para surdos ; Tecnoldgica Dissertacéo
. o Moreira
: uma abordagem bilingue Federal do
Parana
Metodologia SENAI de Universidad
Educacéo Profissional - Juliane e
BDTD 2018 MSEP: construcéo de Retko Tecnoldgica Dissertacéo
cenarios para o ensino Urban Federal do
de surdos Parana
Uma Sequéncia Didatica
com Materiais Gisele Universidad
Manipulativos no Ensino Adriana e Estadual : ~
BDTD 2018 Da Matemética para de Mello  do Oeste do Dissertagao
Alunos Surdos no Ensino Golaco Parana
Fundamental Fase |
Estudantes com hipoacusia Universidad
num estudo sobre
microraanismos: Naama e Federal
BDTD 2018 -Torge : Pegado do Rio Dissertacéo
contribuicbes de uma :
. . Ferreira Grande do
unidade de ensino
. R Norte
potencialmente significativa
O processo ple construgéo - Universidad
de um material educacional  Amalia deral
na perspectiva da Bichara e Federa . ~
BDTD 2020 ~ - . Rural do Dissertacéo
educacdo matematica Guimara Rio de
inclusiva para um aluno es :
. Janeiro
autista
O ensino
da matemética para Livia Universidad
BDTD 2021 alunos _surdos: Re_zende e Federal Dissertacio
metodologias para 0s Miranda de
primeiros anos do ensino Campos  Uberlandia

fundamental

Fonte: Os autores (2024)

Posteriormente a primeira classificagdo, constatou-se que alguns trabalhos
apareciam de forma repetida e outros constavam nos dois repositorios. Com isso, restaram 4
documentos na CAPES (2 teses e 2 dissertacfes), 9 documentos na BDTD (1 tese e 8
dissertacdes) e 11 documentos presentes nas duas plataformas(1 tese e 10 dissertacdes).
Com a intencdo de refinar a pesquisa, realizou-seuma nova avaliacdo dos trabalhos
considerando o titulo, as palavras-chave e os resumos das publicacdes. Observou-se que

alguns trabalhos n&o tinham enfoque no ensino de estudantes surdos, e outros trabalhos
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utilizavam outras metodologias ativas, mas ndo os jogos. Portanto, restaram 5 dissertacdes

(Tabela 2).

Tabela 2: Trabalhos selecionados

Titulo

Palavras Chave

Resumo

Investigacao
Sobre
Materiais
Manipulaveis e
Jogos de
Matematica
Utilizados por
Professores
no Ensino de
Criancas
Surdas nos
Anos Iniciais

Educacéo de surdos;

Ensino de

Matematica; Jogos;

Materiais
Manipulaveis;
Vygotsky.

Esta dissertacdo aborda o0s  materiais
manipulaveis e jogos usados na educacdo de
matematica de criangas surdas. A investigacao
partiu da seguinte questdo: como 0S jogos e
materiais manipulaveis sdo utilizados no ensino
de matematica de criancas surdas? Para
responder esta e outras questdes, foram
realizadas entrevistas com as professoras de trés
centros de educacéo de surdos. O objetivo geral
foi analisar os jogos e materiais manipulaveis
utilizados pelas professoras de mateméatica em
escolas de educacao de surdos de Cascavel e Foz
do lguacu. Para a escolha das escolas foram
utilizados os seguintes critérios: escolas somente
para surdos, escolas bilingues, escolas com
professores que usam jogos no ensino de
matematica para alunos surdos. Primeiramente, o
trabalho trata do histérico da educacéo de surdos
e apresenta as trés principais abordagens:
oralismo, comunicacdo total e bilinguismo. O
oralismo defende que a fala seja ensinada para o
surdo. A comunicacao total aceita todos os tipos
de comunicacdo. Nao é considerada uma
abordagem recomendavel, por ndo ser
sintetizada. O bilinguismo, aqui defendido, parte
do ensino da lingua de sinais como primeira lingua
e 0 ensino da lingua portuguesa como segunda
lingua na modalidade escrita. Tal abordagem é
considerada mais adequada a educacdo de
surdos. E necesséario considerar que os surdos
aprendem de modo diferente dos ouvintes. Os
surdos precisam de uma educacédo visual. Para
abordar os jogos e materiais manipulaveis no
ensino de matematica, sdo adotadas as teorias de
Piaget e Vygotsky. Piaget é o ponto de partida
para entender o brincar e a constru¢ao do nimero
pela crianca. A teoria de Vygotsky ajuda a
compreender a importancia da lingua de sinais
para que o ensino seja significativo para a crianca
surda. Conclui-se que o0s jogos sdo indispensaveis
na vida das criancas surdas e ouvintes, pois
influenciam no desenvolvimento e na construcao
do numero.

O uso de
materiais
manipulaveis
no ensino da

Teoria historico-

cultural. Ensino de
Matematica. Alunos

As demandas da sociedade contemporanea
apontam a necessidade de mudancas no contexto
escolar, principalmente quando se trata da
disciplina de Matematica para desmistificar uma
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operacao de
divisdo de
ndmeros

naturais com

alunos surdos

surdos. Produto
Educacional.

possivel visdo distorcida dessa disciplina pelos
alunos. Nesta perspectiva emerge a busca por
materiais e estratégias didaticas capazes de atrair
0s estudantes e aproximar os conteldos da
realidade dos educandos, bem como de
oportunizar aos alunos a compreensdo dos
conteudos matematicos. Além disso, tem-se a
inclusdo de estudantes com necessidades
especiais que também demandam a busca por
novas alternativas de ensino. Nesse sentido os
materiais manipulaveis sdo uma opcao, entre
outras, que sdo possiveis de utilizar para ensinar
os alunos. A partir desse entendimento e da
observacdo das aulas realizada na oficina de
Matemaética, que oferece aulas de refor¢co escolar
para alunos surdos, surgiu a seguinte indagacéao:
Como o uso de materiais manipulaveis pode vir a
auxiliar na aprendizagem da operacéo de diviséo,
de nameros naturais, no ensino de alunos surdos?
Com o intuito de responder esse questionamento
buscou-se desenvolver, aplicar e avaliar uma
proposta didatica apoiada na teoria historico-
cultural. Para tanto, o trabalho desenvolveu um
modulo didatico estruturado a partir da engenharia
didatica, como metodologia de pesquisa, para o
ensino deste conteudo para tais alunos. Assim o
presente estudo caracterizou-se como um estudo
de caso de natureza qualitativa e utilizou como
instrumentos para coleta de dados e avaliacdo da
viabilidade da proposta: diario de aula, entrevistas
semiestruturadas e imagens das atividades
realizadas pelos alunos. Dessa maneira ao
término da proposta realizada, contribui-se para o
ensino do conceito de algoritmo da divisdo de
nameros naturais empregando-se o algoritmo
euclidiano e também o método dos multiplos do
divisor para ensinar este conceito a trés alunos
surdos participantes da pesquisa, bem como
utilizando-se 0s materiais manipulaveis
elaborados, no caso um caderno de atividades,
uma roleta da divisdo, um bingo do quociente e um
jogo da memoria que estdo contidos no produto
educacional. Logo averiguou-se ao longo da
pesquisa a potencialidade pedagdgica do uso de
materiais manipulaveis para a aprendizagem da
operagdo de divisdo de nuameros naturais, pois
estes proporcionaram: a visualizacéo,
compreensdo e interpretacdo das situacdes
problemas; identificagdo dos elementos da
divisdo; conexao entre o manipulavel e o abstrato;
visualizacdo dos procedimentos de resolucéo; a
construcao da aprendizagem; um ambiente de
interagdo e ajuda mutua; como também um auxilio
ao professor para tornar o ensino mais acessivel
e atraente. Portanto, a partir dos resultados
obtidos na referida pesquisa disponibiliza-se aos
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atuais e futuros professores, que pretendem
utilizar materiais manipulaveis em suas aulas, um
modulo didatico que foi elaborado com esta
finalidade. Sendo que o mesmo encontra-se
disponivel na pagina do programa e no portal da
eduCapes.

Raciocinio
Logico
Matematico no Matematica;
Jogo de raciocinio l6gico;
Xadrez: uma jogo de xadrez;
experiéncia surdos.
com alunos
surdos

A cada dia que passa, nos deparamos com um
cenério cada vez mais frequente nas escolas
brasileiras: alunos repetentes e que nao
conseguem memorizar nem se concentrar, 0 que
0s torna, para muitos, problematicos. Entre eles,
encontramos o0s surdos. Para esses, 0s
problemas se amplificam, deixando-os
paralisados diante do processo de aprendizagem,
muitas vezes rotulados pela propria familia,
professores e colegas. Os surdos sonham com
sua cidadania, mas que esbarram nas
dificuldades linguisticas e sociais de sua
especificidade. O objetivo deste estudo ¢é
investigar sobre as contribuicées do xadrez como
ferramenta para o processo de ensino e
aprendizagem de matematica de surdos da
Escola Estadual de Audiocomunicagéo
Demdéstenes Cunha Lima — EDAC, no municipio
de Campina Grande-PB. Para tanto, tomamos
como base a pesquisa qualitativa, onde fizemos
um estudo de caso. A andlise da pratica
enxadristica na escola pode ampliar as bases
cientificas destas afirmacgfes, por isso o estudo
procura identificar os aspectos que norteiam o
relacionamento entre as vivéncias do jogo de
xadrez e a educacao, identificando as vantagens
educacionais da prética do xadrez e investigando
possiveis melhorias na concentracdo, no
desempenho escolar e também na socializacdo
dos alunos. Na revisdo bibliografica tomamos
como base as contribuicbes de Vygotsky e
Antbnio Moreira, de Claudia Kranz e Carlos Skliar,
e de Walter Benjamin, Zatz, Huizinga e Kishimoto.
Como instrumento de coleta de dados, utilizamos
atividades diagnéstica e avaliativa, entrevistas
semiestruturadas e a observacdo participante,
focalizando a existéncia de a¢cbes pedagodgicas
inclusivas e a interacdo da pratica do xadrez com
a aprendizagem da matematica. Observamos as
acOes pedagogicas desenvolvidas que facilitam o
processo de ensino e aprendizagem matematica
de alunos surdos. As observacdes foram
realizadas entre os meses de novembro e
dezembro de 2017. Os dados coletados foram
apresentados e analisados de acordo com a
“Analise de Conteudo” de Laurence Bardin (2011).
Confrontamos nossos resultados com autores que
tratam das possibilidades e desafios encontrados
no processo de ensino e aprendizagem,
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especificamente na area de matematica, com
alunos surdos. Ao término, vislumbramos a
possibilidade da utilizacdo do xadrez como
ferramenta matemética no processo de ensino e
aprendizagem de alunos surdos.

A Incluséo de
Alunos Surdos
em uma
Escola
Regular do
Municipio de
Mossoré/RN
com Auxilio de
Jogos
Matematicos
Adaptados em
Lingua
Brasileira de
Sinais

Inclusado. Jogos
adaptados. Alunos
surdos. Ensino de

Matematica.

Pensar a educacéo e inclusdo para todos tem sido
um desafio para as pessoas que trabalham na
area da educacdo em nivel mundial, tais
pesquisadores se unem em busca de alcancar
resultados satisfatorios. A dissertagdo aqui
apresentada, se associa as pesquisas que
buscam contribuir e construir possibilidades de
inclusdo de surdos na escola regular com auxilio
de um jogo Mateméatico adaptado em Lingua
Brasileira de Sinais. Tendo como objetivo,
compreender se € como 0sS jogos matematicos
adaptados podem contribuir na incluséo de alunos
surdos em uma escola da rede publica de
Mossord/RN, na qual os professores da disciplina
de Matematica do oitavo e nono ano, ndo se
comunicam em Lingua Brasileira de Sinais-
LIBRAS. Concretizamos uma pesquisa qualitativa
com metodologia de pesquisa-intervencdo que
contou com a colaboracdo de alunos surdos,
ouvintes e professores de Matematica da referida
instituicdo. A investigacdo teve inicio a partir da
busca e estudos com base em autores
antecessores do tema e posteriormente
desenvolvemos procedimentos metodol6gicos
iniciados com observacoes, entrevistas,
confeccédo e aplicacao de um jogo/dominé com o
conteudo matematico “produtos notaveis” e, por
fim, a aplicagdo de um questionario com
guestionamentos voltados para a aceitacdo e
avaliacdo do jogo. Ao final, os dados indicaram
resultados efetivos ao processo de inclusdo de
surdos na escola regular mediada pelos jogos
matematicos adaptados em Lingua Brasileira de
Sinais. Acreditamos que o0s resultados da
pesquisa podem contribuir para 0
ensino/aprendizagem de surdos na escola
regular, auxiliar professores nas aulas de
Matematica e colaborar com outras pesquisas que
visem a inclusdo de alunos surdos na escola
regular.

Jogo Digital
Matematico
Bilingue para
Estudantes
Surdos: um
Sistema
Simbdlico

Surdo, matematica,
bilingue, multimodal,
jogo.

A presente pesquisa é desenvolvida no ambito do
Programa  de Pés-Graduacao Mestrado
Profissional em Educacdo Inclusiva (Profei) da
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia -
Universidade Estadual Paulista (FCT/Unesp) e
esta inserido na linha de pesquisa Inovagao
Tecnologia e Tecnologia Assistiva. O estudo parte
da analise do panorama histérico da educacéo de
surdos, no qual se observa que 0 processo de
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Predominante
mente Visual

ensino e aprendizagem de estudantes surdos
evidencia uma imposi¢do ao ouvintismo. Porém,
0s Ultimos anos tém sido marcados por grandes
movimentos da comunidade surda e a maior
conquista desses movimentos foi o direito a
educacao bilingue por meio de legislacao pautada
na valorizacdo da Lingua de Sinais Brasileira
(LSB). No entanto, a falta de acessibilidade
linguistica no ambiente escolar em relagdo aos
estudantes surdos, bem como uma auséncia de
metodologia direcionada para a dualidade
bilinguismo/matematica por muitos professores
que atendem os estudantes especificados,
despertou a execucdo do projeto jogo digital
matemaético bilingue para estudantes surdos, com
um olhar para um sistema simbdlico
predominantemente  visual, 0 pensamento
geométrico. Nesse contexto, sabendo que a
lingua de sinais possui duas formas de produc¢éo
de significado: pelo Iéxico padrdo e pela estrutura
altamente iconica, o material construido sera
baseado no pensamento linguistico de
empréstimo estereotipado que envolve a LSB,
com intuito de analisar e desenvolver um jogo
digital que considere a praxis de educacao
matematica bilingue de surdos numa abordagem
multimodal. Assim, o referido estudo esté inserido
dentro de uma complexidade educacional ampla e
multifacetada que envolve a educacéo bilingue de
surdos no contexto brasileiro pautada na
abordagem qualitativa, tendo o0s processos
investigativos de natureza aplicada, no qual sera
considerado um contato direto do pesquisador
com o objeto de estudo (jogo digital), onde serdo
analisadas as perspectivas dos participantes da
pesquisa diante da utilizacdo e validagdo deste
produto  educacional. Para isso, foram
desenvolvidas quatro fases procedimentais
iniciais: catalogacdo dos materiais de pesquisas e
do referencial tedrico relacionados ao objeto de
estudo; selecao dos conteldos matematicos para
o desenvolvimento do jogo digital com énfase na
abordagem bilingue da educacdo de surdos;
planejamento do jogo a partir da elaboracédo do
instrumento Game Design Document (GDD) e a
criagdo do jogo digital de Matematica bilingue. Em
seguida, realizou-se a fase de elaboragdo e
construcdo dos instrumentos de validacdo
(questionarios bilingues) para serem submetidos
a validacdo por dois grupos de participantes:
grupo 1 - professores surdos e ndo surdos com
formacdo em Matematica e grupo 2 - professores
com formagao em Lingua de Sinais Brasileira e/ou
Portugués como Segunda Lingua para estudantes
surdos. Diante desses aspectos, esta pesquisa
mostrou que a construcdo de um jogo digital de
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Matemética bilingue pensado para estudantes
surdos, precisa ter uma relacdo entre as
caracteristicas linguisticas presentes numa lingua
visual-espacial e numa lingua de modalidade
escrita, tendo em vista uma abordagem
multimodal, com intuito de garantir um material
bilingue que garanta o acesso linguistico em
condicbes de equidade dos estudantes surdos no
processo educacional de matematica.

Fonte: Os autores (2024)

Apobs a classificacdo, realizaram-se leituras dos textos selecionados com a intencdo
de identificar as potencialidades dos jogos apresentados, assim como analisar as
caracteristicas de cada um. Ademais, buscou-se relacionar os trabalhos com a literatura
apresentada neste artigo, bem como assinalar semelhancas entre os trabalhos.

ANALISES E DISCUSSOES

Para facilitar o desenvolvimento das analises e discussfes deste trabalho, as
producdes selecionados serdo referenciadas com os nimeros de 1 a 5, conforme a lista
seqguir:

* Dissertacéo 1: Investigagdo Sobre Materiais Manipulaveis e Jogos de Matematica
Utilizados por Professores no Ensino de Criangas Surdas nos Anos Iniciais

* Dissertacao 2: O uso de materiais manipulaveis no ensino da operagao de divisdo
de nimeros naturais com alunos surdos

* Dissertacao 3: Raciocinio Légico Matematico no Jogo de Xadrez: uma experiéncia
com alunos surdos

* Dissertacdo 4: A Inclusado de Alunos Surdos em uma Escola Regular do Municipio
de Mossor6/RN com Auxilio de Jogos Matematicos Adaptados em Lingua Brasileira de Sinais

» Dissertacdao 5: Jogo Digital Matematico Bilingue para Estudantes Surdos: um
Sistema Simbdlico Predominantemente Visual

Todos os trabalhos tratam de pesquisas qualitativas, sendo as dissertacdes 1 e 2, do
tipo estudo de caso; as dissertacbes 3 e 4, pesquisa-intervencao; e a dissertacao 5, de
natureza aplicada. As pesquisas ocorreram em escolas que atendem estudantes surdos e/ou
em instituicdes exclusivas para esse publico.

Como meétodo de coleta de dados: a Dissertacdo 1 utilizou analise documental e
entrevista estruturada; a Dissertagdo 2 usou didrio de aula e entrevista semiestruturada; a
coleta da Dissertacdo 3 deu-se por meio de entrevista semiestruturada, atividade diagnéstica,
observacao participante e atividade avaliativa; na Dissertacdo 4, utilizaram-se observacoes,
questionarios, entrevistas e diario de campo; e a Dissertacdo 5 contou com trés instrumentos
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(dois questionarios e um Game Design Document —GDD), material onde apresentam-se
informacdes detalhadas sobre o jogo digital em questdo sdo apresentadas.

A Dissertacdo 1 analisou jogos e materiais manipulaveis utilizados no ensino de
criancas surdas. A Dissertacao 2 desenvolveu um médulo didatico que associou operacdes
de divisdo com materiais manipulaveis, verificando suas potencialidades para alunos surdos.
Ja a Dissertacdo 3 analisou a¢fes pedagdgicas resultantes da utilizacdo do jogo de xadrez
em aulas de Matematica com alunos surdos e também verificou as contribuicdes no processo
de aprendizado. O pesquisador da Dissertacao 4 buscou compreender de que forma 0s jogos
adaptados podem contribuir para a inclus&o. E, por fim, a Dissertacdo 5 analisou e identificou
os fatores para o planejamento, desenvolvimento e validacdo de um jogo digital sobre
quadrilateros notaveis.

Em todos os trabalhos, evidenciou-se a necessidade de aulas inclusivas que
atendam as necessidades dos alunos surdos. Para além das exigéncias legais, como as
estabelecidas pelo art. 6° da Constituicdo Federal (Brasil, 1988), que garante a educacgéo
como um direito social de todos os cidadéaos, é fundamental que as praticas pedagdgicas
sejam constantemente repensadas e adaptadas para atender a diversidade presente em sala
de aula. A inclusédo ndo deve ser apenas um conceito abstrato, mas sim uma prética efetiva
que permeie todas as etapas do processo educativo.

Autores como Ponce e Leite (2019) destacam que um curriculo inclusivo deve ser
construido com base na compreensao das especificidades dos alunos, reconhecendo suas
singularidades e promovendo a equidade. Essa construcdo curricular € essencial para que
todos o0s estudantes, independentemente de suas condi¢cdes, possam ter acesso ao
conhecimento de maneira significativa. Em um contexto em que as barreiras de comunicagao
e interacao sdo comuns para alunos surdos, torna-se imprescindivel que os recursos didaticos
e as metodologias empregadas sejam receptivos a essas necessidades.

Durante a pesquisa apresentada na Dissertacdo 5, evidenciou-se a importancia de
métodos pedagodgicos bilingues, que integrem a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e o
Portugués escrito. Essa necessidade reflete um desafio significativo enfrentado por alunos
surdos no ambiente escolar. Como aponta Terra-Fernandes (2018), muitos desses estudantes
podem enfrentar dificuldades na leitura e compreensdo do Portugués, visto que sua primeira
lingua é a Libras.

Essa barreira linguistica € evidenciada pela pesquisa abordada na Dissertacéo 4,
que destaca a situacdo de uma escola com apenas uma intérprete de Libras para atender
alunos surdos em duas turmas diferentes. A limitagdo do niumero de profissionais capacitados
em Libras ndo apenas restringe 0 acesso dos alunos ao contetdo curricular, mas também
pode prejudicar sua integracao social e escolar.

Além disso, a importancia da Libras como ferramenta fundamental para a incluséo
reforca-se nas Dissertacfes 1 e 2, onde se destaca a necessidade de intérpretes e de
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materiais didaticos adaptados em Libras. Esses estudos indicam que a presenca de
intérpretes qualificados e a utilizacdo de recursos bilingues sdo cruciais para criar um
ambiente de aprendizado inclusivo e acessivel. A auséncia desses recursos pode levar a uma
experiéncia educativa fragmentada, na qual os alunos surdos ndo tém a oportunidade de se
engajar plenamente com o curriculo.

Os estudos também apresentam resultados positivos ao integrar jogos e o0 uso de
Libras no ensino de Matemética. Essa combinacéo revela-se uma abordagem eficaz para
tornar o processo educacional mais acessivel e envolvente. Para Grando (2007), a utilizagéo
dos jogos nao deve se restringir ao carater motivacional, mas deve ser intencional e planejada.
A autora defende que a utilizacdo de jogos, aliada a mediacdo do professor(a) e a resolucao
de problemas, pode auxiliar no ensino e na aprendizagem de Matematica (Grando, 2015).

Os jogos, por sua natureza ludica e dinamica, tém o potencial de transformar o
aprendizado em uma experiéncia mais atraente e motivadora. Eles permitem que os alunos
surdos interajam com o contetdo de formas visuais e tateis, o que beneficia especialmente
aqueles que enfrentam barreiras linguisticas. Isso ndo sé facilita a compreensédo dos conceitos
matematicos, mas também promove um ambiente de aprendizado mais inclusivo e adaptado
as necessidades individuais dos estudantes.

Neste contexto, Grando (2000) ressalta que o uso de jogos ndo apenas facilita a
aprendizagem, mas também estimula a criatividade e a imaginacao dos alunos. Jogos
planejados incentivam a exploracédo, a resolucao de problemas e a experimentacao, aspectos
essenciais para o desenvolvimento cognitivo e académico. Quando esses materiais séo
adaptados para incluir Libras, eles proporcionam uma plataforma para que os alunos surdos
experimentem e apliquem conceitos matematicos em situagfes praticas e interativas.

Portanto, a combinacdo de jogos com o uso de Libras no ensino de Matematica ndo
apenas oferece uma abordagem inovadora, mas também contribui significativamente para a
inclusédo dos alunos surdos. Essa abordagem integrada promove um ambiente educacional
mais acessivel e adaptado as necessidades dos estudantes, reforcando a importancia de
estratégias pedagdgicas que respeitem e valorizem a diversidade linguistica e cultural
presente na sala de aula.

CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa desenvolvida evidencia a importancia do uso de jogos no ensino e na
aprendizagem de Matemética para alunos surdos. A inclusdo desses recursos como
ferramenta pedagdgica constitui uma estratégia capaz de criar um ambiente de aprendizagem
mais dinamico e envolvente. Quando adaptados para a Libras e com caracteristicas visuais,
tais jogos facilitam a compreensao de conceitos matematicos.

Além disso, revela-se fundamental a elaboracdo de curriculos que atendam as
condicbes biopsicossociais dos estudantes surdos. Um curriculo inclusivo deve incorporar
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elementos visuais e interativos que considerem a experiéncia sensorial e cognitiva dos alunos,
proporcionando uma experiéncia de aprendizagem que seja, ao mesmo tempo, significativa e
adaptada as suas necessidades especificas. O uso de Libras em materiais didaticos e
metodologias de ensino torna-se necessario para garantir que todos, independentemente de
suas habilidades e especificidades, acessem plenamente o conhecimento e participem
ativamente do processo educacional.

Essas praticas ndo s6 promovem a equidade no acesso ao ensino, mas também
contribuem para o desenvolvimento das habilidades cognitivas e sociais dos estudantes
surdos. Ao integrar jogos e recursos visuais no curriculo, os educadores podem oferecer uma
abordagem mais inclusiva e eficaz, que respeita e valoriza a diversidade linguistica e cultural,
permitindo aos estudantes explorar e dominar conceitos matematicos de maneira mais
completa e engajada.

Nesse contexto, ressalta-se que, apesar do significativo numero de cidaddos surdos
no Brasil, ha uma escassez de pesquisas voltadas para suas necessidades educacionais.
Esse cenario destaca a necessidade de mais estudos e desenvolvimentos na area, a fim de
garantir que todos os alunos recebam uma educacdo de qualidade e adaptada as suas
necessidades.
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ESPACO IBGEEDUCA COMO FONTE DE PROPOSTAS PARA AS AULAS DE
MATEMATICA NO PREPARO PARA O EXAME NACIONAL DO ENSINO
MEDIO

André Cougo De Cougo3!
Débora Spenassato®?

A compreensdo da matemaética relaciona-se diretamente com a utilizacdo dos seus
saberes, ndo s6 no cotidiano, mas na fundamentacdo de outras areas do conhecimento e
pesquisa. Além disso, esse entendimento da matematica vincula-se a evolug¢ao da ciéncia e
a producdo dos saberes que surgem - para sanar demandas da sociedade. Portanto,
compreender a matemaética significa entender sua relevancia e sua pratica no mundo.

Neste raciocinio, as criangas nascem e crescem em uma cultura de numeros,
simbolos e conhecimentos mateméticos, mas sem uma intencionalidade didéatica. Cabe,
entdo, ao professor inserir o aluno e conduzi-lo neste caminho de proposicdo de
aprendizagem cientifica (Mundim; Ghelli; Oliveira, 2017, p. 35-48). A construcdo do
conhecimento matematico passa a ser, portanto, o estabelecimento de respostas as
perguntas de necessidade humana, enquanto o professor se propde a pesquisa e a formacéo
constante, em uma ideia continua de constituicdo do conhecimento como mediador dos
saberes.

Como ponto de partida, é preciso fundamentar-se nos conhecimentos e dados
fornecidos pelo IBGE para a sociedade. Tendo como norte o servico do instituto e a producao
de atualizagbes constantes nas suas bases de dados na internet e materiais impressos, com
o intuito de democratizar a informagdo — direito basico da populagéo, inclusive para
reconhecer o cenario local e nacional e compara-los com dados mundiais —, o IBGE
apresenta o espaco IBGEeduca em seu portal na internet, com atividades pedagogicas
voltadas para todas as esferas da educacao basica.

Estas atividades tém como principal fonte de informacéo os estudos e pesquisas
realizados pelo IBGE, trazendo o instituto para o cotidiano escolar e familiarizando os
estudantes com suas praticas e informacdes. Isso é relevante, tendo em vista que o 6rgao é
usado como base para a tomada de decisGes, mapeamentos e entendimentos sobre questdes
de crescimento e desenvolvimento econdmico e social do pais. Dessa forma, quando as
criancas séo habituadas a experienciar fontes de informacao diversas e de qualidade, tendem
a tornar-se jovens com pensamento critico e adultos interessados no processo de ensino-
aprendizagem, 0 que as instiga a pensar em sociedade de forma contextualizada (Mata;
Farias; Barbosa; Sousa, 2023 p. 1-13).

31 Universidade Federal do Rio Grande (FURG) — andre.cougo@gmail.com
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As atividades do espaco IBGEeduca sédo fundamentadas na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), utilizando-se de moldes de oficinas pedagdgicas. Essa estrutura permite
organizar inumeros dialogos e debates a partir de suas teméticas e, em sala de aula, torna o
aprendizado mais palpavel e contextualizado com o cotidiano dos alunos.

O foco deste trabalho sera analisar as atividades voltadas para o Ensino Médio na
disciplina de Matematica, disponibilizadas na area do professor, tracando um comparativo
com as habilidades e competéncias exigidas pelo Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).
Com base nisso, buscou-se responder aos seguintes questionamentos: 1. Ser4 que essas
atividades podem ser utilizadas como fonte de informacéo para contemplar as habilidades e
competéncias esperadas no ENEM? 2. Quais competéncias e habilidades podem ser
trabalhadas nestas atividades? 3. H& outras habilidades e competéncias que podem ser
estimuladas com essas atividades para que atendam a Matriz de Referéncia do ENEM?

Conforme ja sugerido por Ferreira (2014), a Matriz de Referéncia — ndo somente na
area de Matematica e suas Tecnologias, mas em todas as areas — fundamenta-se na
contemplacéo de competéncias compostas por habilidades especificas. Estas dialogam com
0s conhecimentos matematicos ja trazidos pela BNCC e com situacfes do cotidiano, fatos
tecnolégicos e questdes sociais e politicas, fundamentais para a etapa do ensino médio.

Cabe, entao, a esta analise verificar se essas atividades propostas pelo IBGEeduca
podem ser utilizadas como ferramenta de aprendizagem e preparo para o modelo de prova
do ENEM, trazendo a tona tematicas sociais, conforme o proprio exame exige, visto que essa
avaliacdo é um dos principais meios de acesso ao Ensino Superior no pais. Além disso, o
estudo é importante para a divulgacéo desse mecanismo de informac&o proposto pelo IBGE,
gue conecta suas pesquisas ao ensino das areas do conhecimento na Educagéo Basica e ao
cotidiano da populacéo brasileira.

EXAME NACIONAL DO ENSINO MEDIO E A DEMOCRATIZAGAO DO ACESSO A
UNIVERSIDADE

O ENEM surgiu no ano de 1998 com a proposta inicial de ser um processo avaliativo
do Ensino Médio, utilizado pelo Governo Federal com o objetivo de, por meio dos resultados,
identificar medidas para melhorias voltadas a essa etapa de ensino. Porém, em 2009, em
meio a propostas de governo para ampliar 0 acesso a universidade para a populagédo
brasileira, o exame tornou-se o principal método de ingresso na maioria das universidades
publicas através do SISU (Sistema de Selecao Unificada) (BRASIL, 2009a) e, também, de
acesso a vagas gratuitas em universidades particulares por meio do PROUNI (Programa
Universidade para Todos) (BRASIL, 2005).

E importante observar que essa reorganizacao gerou um novo cenario no ambiente
universitario e na projecéo de vida da populacao brasileira. O que antes era um sonho quase
utopico para uma grande parcela da populacao, hoje se torna palpavel, e o conceito de sonho
da lugar ao de objetivo. Se no passado o diploma universitario era o patamar mais elevado,
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hoje ele representa a formacao necessaria ou a concretizacdo de um objetivo alcancado para

uma populagdo muito maior.

Conforme o gréfico apresentado na Figura 1, com base nos dados disponiveis na
pagina do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)
(BRASIL, 2024b), observa-se uma crescente adeséao das Instituicdes de Ensino Superior (IES)
entre 2010 e 2023. Esse numero estabilizou-se em 2013, ano de forte promoc¢ao, no qual
quase todas as IES publicas passaram a aderir ao ENEM em seu processo seletivo de
ingresso. Em destaque, h& reconhecidas universidades federais que mantém o exame como
forma de acesso, tais como a Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS),
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC), Universidade Federal de Goiads (UFG) e Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG).

Dados de adesao das 1ES ao 5i5U
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Figura 1: Niumeros de IES que aderiram ao SISU de 2010 a 2023
Fonte: os autores

Em sintonia com a essa proposicdo de ampliacdo do acesso ao Ensino Superior,
identificam-se os niveis fundamental e médio que, juntamente com a Educacdo Infantil,
compdem a Educacédo Basica, regida pela BNCC. Essa Base percorre, ao longo das etapas
escolares, os saberes discutidos e fundamentados por especialistas na educacao, fruto de
intensos debates e lutas. Ela traz a ideia de sujeitos conectados em um pensamento social e
comunitario, com senso de questionamento e reflexdo sobre os conhecimentos necessarios

para uma melhor vida em sociedade.

Para formar esses jovens como sujeitos criticos, criativos, autbnomos e
responsaveis, cabe as escolas de Ensino Médio proporcionar
experiéncias e processos que lhes garantam as aprendizagens
necessarias para a leitura da realidade, o enfrentamento dos novos
desafios da contemporaneidade (sociais, econémicos e ambientais) e a
tomada de decisfes éticas e fundamentadas. (BRASIL, 2018, p. 462).
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Dessa forma, cabe ao ENEM estruturar os saberes da BNCC de forma alinhada a
nossa base educacional, sem perder sua proposicéo interdisciplinar e de carater social. O
exame deve indagar seus participantes com questdes sobre o cotidiano ou de saberes que
permeiam diadlogos amplos acerca de economia, industrias, meio ambiente, salde ou a
prépria educacao, a fim de que se avalie a contextualizacdo dos saberes abordados nos
ambientes escolares.

Em 2009, para a elaboracdo do processo avaliativo, foi estabelecida uma Matriz de
Referéncia que divide os saberes em quatro grandes areas do conhecimento: Linguagens,
Cddigos e suas Tecnologias; Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias; e Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (BRASIL, 2009b). Comuns a essas
areas, existem cinco eixos cognitivos para compor as questdes da prova, 0s quais sao:
dominar linguagens, compreender fenémenos, enfrentar situacfes-problema, construir
argumentacao e elaborar propostas.

Nessa divisdo de areas do conhecimento, ha também um conjunto de competéncias
que se articulam com os campos do conhecimento de tais areas, e, mais especificamente,
habilidades que as compdem, sintetizando os saberes trabalhados nestes campos. A Matriz
de Referéncia do ENEM é composta por 30 competéncias e 120 habilidades nos diferentes
eixos, sendo 7 competéncias e 30 habilidades da area da Matematica e suas Tecnologias.

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA E O IBGEEDUCA

Organizando uma breve linha histérica, fundamentado pelo documento Linha do
tempo — sintese da Histéria do IBGE (1936-2016) (BRASIL, 2017), e relacionando a
importancia do IBGE e de seu trabalho, constata-se que a primeira contagem foi realizada em
1872, ainda em um Brasil monarquico, com o intuito de entender ‘quem eram os suditos’ do
imperador Dom Pedro Il.

Ao longo de seis décadas, com o objetivo de realizar o censo de dez em dez anos,
houve diversas tentativas de contagens através da criacdo de 6rgaos publicos para executa-
los. Porém, nem sempre houve sucesso, resultando na dissolugéo desses 6rgaos. Contudo,
€ em 26 de janeiro de 1938 que o Decreto-Lei 218 altera o nome do Instituto Nacional de
Estatistica para Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), proposta resultante da
juncdo do Conselho Nacional de Estatistica e Conselho Brasileiro de Geografia (BRASIL,
1938).

Art. 2° A Fundagdo IBGE tem como missdo retratar o Brasil, com
informacdes necessarias ao conhecimento da sua realidade e ao
exercicio da cidadania, por meio da producdo, analise, pesquisa e
disseminacao de informacdes de natureza estatistica — demogréfica e
sécio-econbmica, e geocientifica-geografica, cartografica, geodésica e
ambiental [...] (BRASIL, 2021)
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O Censo € o eixo de referéncia para as demais pesquisas realizadas pelo IBGE e
também a mais conhecida. H4, porém, outros objetivos por parte do instituto que
fundamentam a tomada de decisdes e trazem informacgdes Uteis ao planejamento e cotidiano
tanto das esferas governamentais quanto das industrias, empresas e a populacédo em geral.

O instituto também fornece uma grande fonte de informacéao voltada para o campo
da educacédo. O espaco IBGEeduca é uma area de acesso as suas pesquisas com o intuito
de ensinar, conectado as areas do conhecimento e organizado conforme a proposta da
BNCC. O portal disponibiliza paginas destinadas a publicos especificos: criancas, jovens e
professores.

O espaco para criancas funciona como um laboratério virtual. Nele, é possivel
participar de jogos, ler sobre fatos e dados e assistir a videos com a temética infantil,
permitindo que as criangas consigam trabalhar os conhecimentos desde pequenas. A area
para jovens traz uma proposta de estudos com uma forte conexdo ao ENEM, visando embasar
0s conhecimentos para que 0s jovens estejam preparados para o0 exame. Ja a area de
professores, foco desta pesquisa, promove um espaco de suporte ao educador, oferecendo
dados e pesquisas, bem como uma série de propostas de atividades para sala de aula,
materiais didaticos e informacdes que proporcionam uma fundamentacao para todas as areas
do conhecimento.

Em todas as areas, € perceptivel a conexdo através de links com o site oficial do
IBGE, bem como uma identidade visual uniforme. Isso cria um aspecto de maior interacéo e
confere seriedade e credibilidade as informacbes expressas pela pagina do IBGEeduca
(Santos, 2021), conforme pode ser observado na Figura 2.

Ao proporcionar experiéncias para além do modelo tradicional de educagéo, essas
oficinas pedagbgicas, resumidas em atividades, atuam como facilitadoras na construcéo do
conhecimento matematico, tendo em vista que, na maioria delas, é possivel trabalhar os
raciocinios exigidos. O processo inicia-se em pontos de partida que, por meio dos caminhos
propostos pela atividade, solidificam o saber.

Uma oficina é, pois, uma oportunidade de vivenciar situa¢des concretas
e significativas, baseada no tripé: sentir-pensar-agir, com objetivos
pedagogicos. Nesse sentido, a metodologia da oficina muda o foco
tradicional da aprendizagem (cogni¢éo), passando a incorporar a agao e
a reflexdo. Em outras palavras, numa oficina ocorrem apropriacéo,
construcdo e producao de conhecimentos tedricos e praticos, de forma
ativa e reflexiva. (Paviani; Fontana, 2009, p. 78)
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FIGURA 2: Pagina IBGEeduca
FONTE: os autores

Apesar de a pagina conter inUmeras propostas de atividades, tanto nos espacos
direcionados ao professor como nas areas voltadas a criangas e jovens, ha poucos trabalhos
de pesquisa que utilizam o IBGEeduca como fonte ou referéncia para o ensino. Em destaque,
h& dois trabalhos no campo do ensino de Geografia que abordam o site como recurso
informacional, apresentando uma parceria entre o professor e o bibliotecario com recursos
fisicos e digitais (Mata et al., 2023). Além disso, reconhece-se 0 espaco em uma proposta de
laborat6rio digital que explora os recursos da area da crianca para o ensino de geografia nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, salientando as possibilidades dos recursos digitais
presentes no IBGEeduca (Santos, 2021).

METODOLOGIA

Esta pesquisa tem como base 17 atividades voltadas ao Ensino Médio, localizadas
na ‘area do professor’, cujos links de acesso estdo apresentados no Anexo A. Elas foram
selecionadas de um universo de 60 propostas de atividades para a area de matematica na
pagina do IBGEeduca (BRASIL, 2024). Através dessas atividades, foram analisadas suas
premissas tematicas e habilidades, comparando-as e classificando-as conforme as exigidas
na Matriz de Referéncia do ENEM.

Para atender aos objetivos do trabalho, busca-se responder duas perguntas: a) Quais
habilidades sdo contempladas nas atividades? e b) Quais habilidades podem ser trabalhadas
na atividade a partir de adaptacfes?. Nesse sentido, é importante salientar que a segunda
pergunta considera um universo além do que € proposto neste trabalho.

Ainda sobre os passos realizados neste trabalho, destacam-se a pesquisa e a
organizacao das competéncias e habilidades propostas pela Matriz de Referéncia, que serve
de base para as questdes do ENEM. E essa conexo que norteara a tomada de decisdes em
relacédo aos elementos que se aplicam a cada atividade.
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A area especifica para os professores pode ser acessada sem cadastro, basta clicar
na secao e, posteriormente, na aba ‘Atividades’ e na etapa de ensino desejado, conforme
mostra a Figura 3. Observa-se que cada atividade possui um tema e informagdes pertinentes.
Nela, estdo especificadas as habilidades da BNCC que podem ser trabalhadas, os objetivos,
0s contelidos, 0s recursos e as etapas para o desenvolvimento da pratica pedagdgica.
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FIGURA 3: Area do professor no IBGEeduca
FONTE: os autores

Conforme foram analisadas as propostas das atividades e suas habilidades
relacionadas a BNCC, foram atribuidas habilidades e competéncias da Matriz de Referéncia
do ENEM para cada atividade, conforme item 3.1. Em seguida, trabalhou-se em sugestfes
complementares de abordagens para que outras competéncias e habilidades pudessem ser
exploradas na mesma pratica.

Construcao da Anadlise das Atividades

Muitas sdo as formas ou instrumentos que podem auxiliar a analise das atividades,
considerando, basicamente, a BNCC e a Matriz de Referéncia do ENEM. Neste caso,
abordam-se dois caminhos especificos. Primeiramente, em um campo mais técnico, o uso da
Taxonomia de Bloom serve como norte para apoiar a construcdo do Quadro 1, permitindo
visualizar as habilidades passiveis de trabalho em cada atividade. Sendo assim, a Taxonomia
de Bloom (Galhardi; Azevedo, 2013) estrutura-se em estagios em compreensao exigidos nas
atividades educacionais que, neste trabalho, estdo conectados as habilidades exigidas no
ENEM.

Para classificar as habilidades presentes na Matriz de Referéncia do ENEM,
apresentam-se 0s estagios e seus conceitos, conforme Galhardi e Azevedo (2013), no Quadro
1.
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Quadro 1: Habilidade da Matriz de Referéncia do ENEM classificadas com
base na Taxonomia de Bloom

Estagios Conceito Habilidades
Lembrar O nivel mais basico, que envolve a H1-H7 - H10 —
memorizacao de conceitos. H19 — H27

Os alunos explicam ideias ou conceitos,

usando habilidades como interpretacéo, H2 — H15 - H20 —
Entender L 7
classificacdo, comparacéo, sintese e H24
inferéncia.
Os alunos usam informacgfes em situacdes H3 - H6 — H8 —
Aplicar novas, como resolucéo de problemas, H11 - H12 - H16
P implementando planos de a¢éo ou —H21 - H25 -
desenhando ideias. H28

Os alunos estabelecem conexdes entre ideias,
Analisar diferenciam opiniées e conduzem H14 — H17 — H26
experimentos.

Os alunos justificam uma posi¢éo ou decisao,

Sintetizar criticam pontos de vista distintos e avaliam o H4 - H&ég_ H22 -
valor das ideias.
_ _ Os_ alunos criam um trabalho original, H5 — HO — H18 —
Criar investigando. desenhando, e gerando novas
ideias H23 —H30

Para complementar, considera-se a organizacdo de competéncias da BNCC, que se
aproxima da ideia dos eixos cognitivos da Matriz de Referéncia do ENEM e apresenta
competéncias como um agrupamento por campos de estudos dentro das grandes Areas do
Conhecimento. Contudo, para a elaboracdo do Quadro 2, foram reconhecidas as habilidades
pertencentes a BNCC, ja apresentadas nas atividades do portal IBGEeduca, conectando-as
aos conceitos da Taxonomia de Bloom.

Como exemplo dessa classificacdo, analisa-se a atividade intitulada ‘Indigenas no
Brasil’ (Figura 4). O primeiro ponto a observar é a presenga da Habilidade EM13MAT102 da
BNCC, que trata da analise de tabelas, graficos e amostras de pesquisa, e da Habilidade
EM13MAT407, que discute a interpretacdo e comparacdo de conjuntos de dados. Com isso,
entende-se que a atividade contempla a Habilidade 26 da Matriz de Referéncia do ENEM.
Isso ocorre porque ela prop8e a andlise de informagdes em gréaficos ou tabelas como recurso
para a constru¢cdo de argumentos. Ainda no processo de andlise, a atividade solicita a
construcao de texto argumentativo com base nos dados, o que remete a Habilidade 29, que
trata do uso dos conhecimentos estatisticos para a construcdo da argumentacéo.
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Indigenas no Brasil

Haalsl i dha dhirs 53 BACC que poded war trabaihadas

|ERFIMET IO Sacalbcai talelay, :l’.-u"-u'.'..r- AP e pch i BT R

dApsrerimn | aflas s deakli | s iluipadiys ol lfErediies mlelng de il agdn

idenkificarsdio; guanda (o o casa, Insdbquaides-que pestam odusr germes de

EEfpretarbo, cornd escilas eamoslia s wdlo apedperiailel

|EMFAMATROT] Iiderpieiar & Coepal o OoF | urdsns O il gy eel 81018 s rhssd
die difgrertes disgramat e-prifeos [ivbprama, de capcr di ramet @ fodhas enire
putrgs| Pecanhatenda aE s coleenes BArS B andligs

O by

& Cinaleuir tegta-dheseridine arguimeniativn Dofvnderardaan sarche | iebioa e

maradia doe jndigeray na Brod

Congeodos

FIGURA 4: Recorte da atividade “Indigenas no Brasil” do Espago IBGEeduca

FONTE: Adaptado de Brasil (2024)

ANALISE DAS ATIVIDADES

O Quadro 2 apresentam-se as atividades propostas e a classificacdo delas em
relagdo as competéncias e habilidades exigidas na Matriz de Referéncia do ENEM.

Quadro 2: Atividades Analisadas por Competéncias e Habilidades Trabalhadas

frequéncia, moda e mediana

Atividade Competéncias Habilidades
Densidade Populacional ClcCe6 H5 H24 H26
Entenda o IPCA - Indlc_e Nacional de C1C6CT H1 H4 H26 H29
Precos ao Consumidor Amplo
A Estatistica na tomada de decisao C6 C7 H24 H25 H29
Indigenas no Brasil C6 C7 H26 H29
Distancia entre cidades usando a Lei dos C2 C3C5 H7 H8 H11 H13 H22
Cossenos
Informacotes sob;grcr:;);)ertura e uso das C3C4C6CT H13 H16 H17 H26 H29
Exequgao de Pesquisa Amost[al - C6 C7 H26 H27 H29
Pesquisa sobre seguranca no transito
Jornal Mural - Dados do Brasil C6 C7 H26 H29
Brasil Urbano, Brasil Rural C5C6 H19 H20 H22 H26
2
Trocar Celular? Trabalhando com C6 C7 H26 H27 H29
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Taxa de Urban|zagao~(EspaC|aI|zando C1C6 H1 H4 H24 H25
Informacgdes)
Entendendo um gréfico sobre domicilios ClcCe6 H1 H3 H4 H26
A estatistica e os alimentos na saude Cc7 H27
A Estatistica e a precisdo dos numeros Cci1cC7 H1 H27
. . 5 ,
Que numero é esse? Do relativo para o c1 H1 H3
absoluto
Escalas e Area de Triangulo Cc2C3 H7 H10 H11
Pesqw_se_mdo a p,re_ltlca de esportes e cé H26
atividades fisicas no Brasil

FONTE: Os autores

Observa-se gque todas as competéncias exigidas pelo ENEM estdo contempladas nas
17 atividades, ou seja, todos conhecimentos exigidos para a area da Matematica estao
presentes em, no minimo, uma proposta. Esse resultado demonstra que o espaco IBGEeduca
apresenta o cuidado ao abordar, de forma diversa e abrangente, as exigéncias do ENEM.

Sob a 6tica das habilidades especificas, a maioria das 30 habilidades que compdem
a matriz estd presente, incluindo aquelas que priorizam a interpretacdo relacionada aos
conhecimentos matematicos. Logo, essas atividades podem ser utilizadas como ferramenta
de aprendizagem e fonte de informacao para contemplar as habilidades e competéncias
esperadas no ENEM. Quanto as sugestdes complementares, as possibilidades estdo
atreladas principalmente a conducao do professor, o que sugere um amplo leque de ideias.
Como exemplo, apresentam-se ideias de atividades complementares para quatro propostas,
com o intuito de trazer as habilidades ndo contempladas diretamente nos exercicios, mas que
estdo interligadas a proposta inicial:

e Entenda o IPCA - indice Nacional de Precos ao Consumidor Amplo:
o Competéncias Sugeridas: C1, C6 e C7
o Habilidades Sugeridas: H3, H24, H27 e H28
o Propostas:

1. Organizar graficos que ilustrem as variagbes, avancos e reducdes, nos
precos;

2. Trabalhar o conjunto dos nimeros com virgula, do conjunto dos nimeros
racionais através da analise dos precos;

3. Solicitar a construgdo de graficos como recurso de argumentacao para as
apresentacoes;

4. Calcular média, mediana e moda, bem como as medidas de amplitude,
para reforcar a argumentacéo;
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5. Planejar o orgamento de uma familia com base nos dados analisados.

Uma atividade que pode abordar todas essas tematicas seria apresentar exemplos
de orcamentos familiares com gastos mensais em itens essenciais, como agua, energia
elétrica, internet, aluguel, mensalidade de escola particular, plano de saude e medicamentos,
compras de mercado, entre outros.

e A Estatistica na tomada de deciséao:
o Competéncias Sugeridas: C3, C4 e C5
o Habilidades Sugeridas: H10, H15 e H19
o Propostas:

1. Tabelar o possivel consumo mensal de verduras, projetando a quantidade
consumida em quilogramas (kg);

2. Trabalhar orcamentos com valores fixos e variaveis, considerando o
consumo de verduras mensal;

3. Estabelecer funcdes que relacionem 0s precos e 0 consumo.

Essas ideias podem ser articuladas em uma atividade que utilize tabelas de preco de
mercados ou que promova dialogo com produtores de hortifrati.

e Brasil Urbano, Brasil Rural:
o Competéncia Sugerida: C1
o Habilidades Sugeridas: H1 e H2
o Propostas:

1. Discutir a representacao real desses numeros, incluindo os conceitos de
unidade, dezena, centena, milhar, entre outros;

2. Analisar os padrdes de aumento da populacdo urbana em contraste com a
reducéo da populagéo rural.

Em dialogo com professores de histéria e geografia, pode-se elaborar uma atividade
interdisciplinar para refletir sobre este processo de migracdo campo-cidade, o periodo em que
aconteceu e as caracteristicas e acontecimentos que levaram a essa nova realidade.

e Trocar Celular? Trabalhando com Frequéncia, Moda e Mediana:
o Competéncias Sugeridas: C5, C6 e C7
o Habilidades Sugeridas: H22, H23, H24 e H30
o Propostas:

3. Elaborar um texto argumentativo com base nos dados obtidos;
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4. Refletir sobre a queda na producéo de eletrénicos substituidos pelo celular
e 0 impacto econbémico e social;

5. Propor, com bases em pesquisa e nos dados, medidas de controle e
reducdo da alta producdo de lixo eletrébnico decorrente do padrdo de
consumo dos celulares.

Essa atividade pode ser estruturada por meio da consulta de diversas paginas,
permitindo que os alunos realizem pesquisa de preco e analisem as caracteristicas dos
aparelhos. Outra proposta consiste em promover a reflexdo sobre o consumo de celulares,
incentivando uma pesquisa que interprete, a partir dos dados, o cenario do consumismo atual;
Essas sugestdes complementares demonstram que, havendo o interesse em introduzir ou
trabalhar habilidades ndo contempladas inicialmente, existem diversos caminhos que
permitem adaptacdes ou dialogos direcionados para que tais competéncias sejam
incorporadas a aula planejada.

CONSIDERACOES FINAIS

O campo da Matematica tende a ser compreendido como dificil e, no que tange ao
exame, como uma prova complexa, com contelidos por vezes vistos como incompreensiveis.
Porém, quando o professor se propde a familiarizar os alunos através de questdes e
atividades que dialoguem com a matéria e suas vivéncias, o que antes era dificil e complicado
torna-se mais acessivel e compreensivel.

Embora as possibilidades de propor uma aula mais interativa e comprometida com o
preparo para as provas do ENEM sejam grandes, deve-se considerar o acesso demaocratico
as atividades. Visto que o IBGE busca ser acessivel na internet, bem como por meio de
publicac@es fisicas e unidades regionais, a aplicacdo das atividades deve ser pensada para
todos os educadores que queiram utilizar esse método. O espaco IBGEeduca oferece, assim,
a oportunidade de dialogar sobre esse momento decisivo na vida dos jovens e proporcionar
um ensino que, de fato, fundamente o acesso as universidades através do ENEM.

O espaco IBGEeduca traz a tona, por meio de suas atividades, a possibilidade de
iniciar praticas que convidam aqueles que comungam das mesmas visdes a experienciar a
sala de aula de formas diversas, repensando, adaptando e transformando realidades. Se uma
atividade prop06e organizar o progresso do trabalho do Censo Agropecuario através de mapas
construidos em sala de aula, ela pode ser adaptada em um ambiente virtual, no qual se
dividem os mapas para que cada aluno construa sua regido e debata sobre a melhor forma
de apresenta-la. Outra possibilidade é experimentar o método da sala de aula invertida, no
gual o mapeamento dos bairros de uma cidade € realizado em casa e as discussfes sao
concretizadas no espaco escolar.

Toda essa proposta de vivéncia e conhecimento regional conecta-se perfeitamente
com o que é exigido nas provas do ENEM, o que promove uma ligacao direta entre o contetudo
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estudado, as exigéncias do exame e o fomento ao pensamento critico sobre a sociedade.
Além das atividades sugeridas, considera-se a intencdo de cada educador e o0s objetivos que
deseja alcancar. Ressalta-se a flexibilidade das atividades, permitindo que as alteracdes
sejam feitas para que novas habilidades sejam atingidas, decisdo que cabe ao professor.

Com isso, é entendivel que as atividades do espaco IBGEeduca trazem uma
proposta concreta para o ensino de Matematica no Ensino Médio e para a preparacao dos
alunos para o ENEM, além de promover debates e experiéncias reflexivas sobre tematicas
sociais e Direitos Humanos. Embora exija, por vezes, adaptacfes por parte do docente, a
metodologia é perfeitamente aplicavel. Dessa forma, o estudo conclui que as atividades
contemplam as competéncias e habilidades exigidas na Matriz de Referéncia do ENEM e
servem de base para o trabalho com os conhecimentos exigidos no exame.
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I O PAPEL DO ERRO NO PROCESSO DO ENSINO E APRENDIZAGEM

Ivete Teresinha Wathier?!
Edite Taufer?
Catia Maria Dos Santos Machado?

A dificuldade de aprendizagem em Matemética tem se mostrado um desafio
constante, o que direciona para a necessidade de uma abordagem mais eficaz no processo
educativo. Entende-se que metodologias de ensino inadequadas e a mecanizacdo do
aprendizado, — aquela em que os alunos apenas copiam sem realmente assimilar o
conteudo, contribuem significativamente para esse problema. Nesse sentido, é fundamental
que os educadores identifiquem tais dificuldades, analisem os erros acumulados ao longo da
trajetoria escolar dos estudantes e implementem estratégias que favoregam sua superacao,
pois, segundo os Parametros Curriculares Nacionais:

na aprendizagem escolar o erro é inevitavel e, muitas vezes, pode ser
interpretado como um caminho para buscar o acerto. Quando o aluno
ainda ndo sabe acertar, faz tentativas, a sua maneira, construindo uma
I6gica prépria para encontrar a solucao do problema (MEC, 1998. pag.
55).

Assim, é fundamental que os educadores promovam um ambiente de aprendizagem
positivo, incentivando a curiosidade e a interacdo, para que os alunos desenvolvam
habilidades matematicas de forma eficaz e significativa. A superacdo dessas barreiras é
crucial para o sucesso académico e pessoal dos estudantes.

A falta de dominio de contelidos basicos por parte do educador causa reflexos em
toda a trajetéria escolar do aluno, sendo fundamental buscar qualificagdo continuada e
metodologias que possibilitem contornar essa situagéo. ldentificamos que, a partir do erro
cometido pelo aluno, — especificamente em uma atividade que envolva fracées —, é possivel
inferir a respeito do dominio do conteudo.

Os erros, frequentemente vistos como falhas, desempenham um papel fundamental
no processo educativo. Quando um aluno comete um erro em questdes matematicas, o
professor ganha uma oportunidade valiosa para identificar as dificuldades enfrentadas e
oferecer apoio ou orienta¢des adicionais, permitindo que o aluno revise suas estratégias de
raciocinio e alcance as conclusdes corretas quanto ao tema em discussdo. Ainda, 0s erros
revelam lacunas no aprendizado e, ao conscientizarem-se de seus enganos, 0s alunos séo
encorajados a refletir sobre novas estratégias de resolu¢cao. Com o apoio do professor, o aluno
consegue reconhecer no erro uma fase natural do processo de aprendizagem. Essa
percepcdo pode aumentar a seguranca do discente em suas habilidades e torna-lo mais
disposto a arriscar-se na busca por novos conhecimentos.
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Adotando uma postura respeitosa para apontar o erro do aprendiz e criando um
ambiente que valoriza seu empenho na resolucdo de problemas, acredita-se que haja
beneficios para a apropriacdo do conhecimento mateméatico do estudante e, com isso, para o
desenvolvimento da criticidade sobre suas respostas.

Qualquer producao, seja aquela que repete apenas uma resolucao-
modelo, seja a que indica a criatividade do estudante, tem caracteristicas
gue permitem detectar as maneiras como o aluno pensa, e mesmo, que
influéncias ele traz de sua aprendizagem anterior, formal ou informal.
Assim, analisar as producfes é uma atividade que traz, para o professor
e para os alunos, a possibilidade de entender, mais de perto, como se
da a apropriacao do saber pelo estudante (Cury, 2013. pag.15).

E fundamental que o aluno se sinta & vontade para expor seu ponto de vista e que o
professor tenha disponibilidade para escuté-lo, buscando compreender sua linha de raciocinio
e considerando o porqué do seu resultado, porventura, ser diferente do esperado. Essa escuta
ativa permite que o aluno conquiste um espaco de sujeito atuante, abandonando a conduta
passiva e assumindo gradativamente uma postura colaborativa e questionadora. Ao
entenderem as caracteristicas do pensamento dos alunos, os professores podem adaptar
suas abordagens pedagdgicas, identificando pontos fracos e fortes nas habilidades dos
estudantes.

Nesse contexto, o presente estudo tem como objetivo geral direcionar acbes para
que os alunos do sexto ano do Ensino Fundamental possam alcancar maturidade de
conhecimento, apoés a identificagdo dos erros cometidos na resolucdo de atividades de soma
de fracoes.

No 6° ano € introduzido o contetdo de fra¢des, onde h& indicagcéo que o
professor prepare o aluno para reconhecer o que € uma fracao, os tipos
de fracdes, o grau de equivaléncia, além das quatro operagdes
fundamentais (adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo) com o0s
nameros fracionarios e decimais (Barreto; 2017. pag. 36).

Por meio da analise do erro no ambiente escolar, busca-se compreender como esses
elementos podem contribuir para o desenvolvimento da confianca e da seguranca do aluno
em seu processo de aprendizagem.

A maturidade do conhecimento ndo se limita a capacidade de resolver problemas
corretamente, mas envolve a habilidade de aprender com os erros e de utilizar essas
experiéncias para crescer. Portanto, ao promover um ambiente em que 0S equivocos Sao
vistos como oportunidades de aprendizado, os educadores podem facilitar o desenvolvimento
de alunos mais autbnomos e criticos. Essa abordagem n&do apenas melhora a compreenséo
do conteudo, mas também fortalece a resiliéncia e a disposicdo dos alunos para enfrentar
novos desafios. Nesse sentido, a relagéo entre a maturidade do conhecimento e o papel do

199



erro no processo de aprendizagem é complexa e multifacetada. Reconhecer os erros como
parte integrante do processo educativo pode transformar a maneira como os alunos se veem
e se envolvem com o aprendizado. O trabalho é importante & medida que incentiva o cultivo
de um ambiente onde se valoriza a reflexdo sobre as producées matematicas — um espaco
no qual os professores auxiliam seus alunos a se tornarem aprendizes mais confiantes e
competentes, prontos para enfrentar os desafios do futuro.

Se os professores forem capazes de interpretar e entender os modos
gue os estudantes pensam e representam a matematica, eles podem
utilizar estratégias de ensino sobre esses entendimentos, como também,
ajudar o aluno a fazer conexfes entre suas representacdes
idiossincraticas e aquelas mais convencionais (Smith, Hilen, Hefferban
2000. pag.65).

Na sequéncia do trabalho, apresentam-se o referencial tedrico, a metodologia — que
visa melhorar o aprendizado do aluno — e a intervenc¢ao didatica para que o aluno, a partir do
erro cometido, minimize suas dificuldades.

REFERENCIAL TEORICO

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) enfatiza a autonomia do aluno na
resolucao de problemas, permitindo que explore diferentes algoritmos para alcancar solucdes
variadas. As habilidades (EFO7MAQ5), que consiste em “resolver um mesmo problema
utilizando diferentes algoritmos”, e (EFO7MAO06), que se refere a “reconhecer que as
resolugbes de um grupo de problemas com a mesma estrutura podem ser obtidas mediante
os mesmos procedimentos”, evidenciam a possibilidade de aplicar procedimentos
semelhantes a problemas de estruturas analogas. Assim, as aulas devem ter objetivos claros
e manter um carater lidico, promovendo um ambiente onde alunos e professores possam
trocar ideias, discutir estratégias e testar abordagens diversas. Essa interagdo, que rompe
com a educacdo vertical, enriguece o aprendizado e fomenta a construgcdo coletiva do
conhecimento, essencial para o desenvolvimento critico e criativo dos alunos.

Em vez de meros enunciados, situacdes familiares estimulam o aluno a engajar-se e
resolver questdes relevantes. Essa abordagem evita a dificuldade inicial de contextualizacéo,
permitindo que o aluno utilize seu conhecimento prévio. Contudo, é necessario que os alunos
desenvolvam, no decorrer das aulas, maturidade e discernimento para integrar o conteido ao
seu cotidiano, e que o professor tenha sensibilidade para propor exemplos simples nos quais
0 aluno consiga ver-se como parte da contextualizacdo, percebendo o sentido pratico do que
esté estudando na escola. A docéncia precisa conectar o conteddo matematico a aplicacdes
praticas, além de uma abordagem didatica que enfatiza a compreensédo conceitual.

Os autores Silva e Roméo (2022) prop6em uma abordagem positiva e construtiva em
relacdo aos erros dos alunos no processo de aprendizagem. Eles acreditam que os erros

devem ser vistos como informacdes valiosas que revelam o entendimento prévio dos alunos,
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utilizando tais dados para enriquecer o processo educativo. Essa perspectiva pode ser
especialmente Util na educagdo matematica, na qual as dificuldades sdo comuns e podem
ser transformadas em oportunidades de aprendizagem.

Parte-se da hipotese de que os erros dos alunos, ao invés de
expressarem sua incapacidade de aprender, podem ser potencialmente
significativos para o processo de ensino e aprendizagem, refletindo as
concepgOes iniciais dos alunos referentes a um determinado assunto,
podendo assim, possibilitar um caminho para o desenvolvimento da
aprendizagem com real significado para o aluno, pois, nessa perspectiva,
0 processo de ensino e aprendizagem parte daquilo que o educando ja
sabe e tem como concepcdes iniciais dentro do seu campo de vivéncia
(Silva e Roméo; 2022. pag.06).

Aqui, buscamos analisar os erros frequentes que aparecem nas atividades propostas
com fragBes, como a simplificacao incorreta, em que os alunos, de forma equivocada, "cortam"
elementos iguais sem considerar o contexto. Além disso, a falta de compreenséo das relacdes
parte/todo e parte/parte dificulta a equivaléncia entre fragdes. Outro erro comum € a
dificuldade em realizar operacdes basicas, especialmente a adicdo e subtracdo de fracbes.

A nocdo de numeros fracionarios é, muitas vezes, de dificil internalizacao para um
aluno do sexto ano do Ensino Fundamental que est4 acostumado com a no¢do de numeros
naturais e ndo consegue processar a no¢éo dos nimeros fracionarios. E muito comum, que

1 2
-=-—ou

. N 1
o aluno do sexto ano, habituado a soma 5 + 5 = 10, tenda naturalmente a somar cto= 5

seja, somar nameros fracionarios como se estes fossem nameros naturais.

UMA METODOLOGIA PARA ENSINAR O ALUNO A APRENDER COM O ERRO
MATEMATICO

A metodologia adotada, para o ensino de fragfes baseia-se na premissa de que 0s
erros cometidos pelos alunos durante a resolugédo das atividades sdo uma parte natural do
processo de aprendizagem e, quando bem trabalhados, podem levar a uma compreensao
mais profunda dos conceitos matematicos. A seguir, apresentam-se as Estacfes, concebidas

para favorecer um aprendizado significativo. O termo “Estacdo” é empregado porque a
metodologia ndo precisa, necessariamente, seguir a ordem em que as etapas séo dispostas.

Estacéo 1. Criacdo de um Ambiente Seguro: por meio da comunicacdo aberta, enfatiza-se
para os alunos que erros cometidos dentro do processo de aprendizado s&o naturais. E
preciso estabelecer um pacto de confianca, no qual os alunos sejam incentivados a
compartilhar seus erros sem medo de julgamentos.

Estacdo 2. Andlise dos Erros: apés a realizacdo das atividades, dedica-se um periodo de
tempo para analisar os erros cometidos pelos alunos. Em vez de simplesmente corrigir as
respostas, deve-se promover discussfes em grupo. Perguntas como: "O que vocé pensou ao
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resolver este problema?" ou "Como vocé poderia abordar essa questao de maneira diferente?"
ajudam os alunos a refletir sobre suas estratégias e a entender em que ponto falharam.

Estacdo 3. Reforgo do Pensamento Critico: incentivar o pensamento critico € essencial para
gue os alunos aprendam com seus equivocos. Dessa forma, o professor pode propor
problemas semelhantes, mas com pequenas variacées, para que os alunos apliquem o que
aprenderam com 0s erros anteriores. Essa pratica ndo apenas reforca o contetdo, como
também auxilia no desenvolvimento de habilidades de resolucao de problemas.

Estacdo 4. Feedback Construtivo: o feedback € uma ferramenta poderosa no processo de
aprendizagem. Em vez de apenas apontar a incorrecdo, o professor deve fornecer feedbacks
construtivos que ajudem o aluno a entender o que deu errado e como corrigir os equivocos.
Isso pode incluir sugestbes de estratégias alternativas ou recursos adicionais de estudo.

Estacdo 5. Reflexdo e Autoavaliagcdo: incentivar os alunos a refletir sobre o proprio
aprendizado é fundamental. A autoavaliacdo permite que 0s alunos analisem seus erros e
identifiguem areas de melhoria, o que pode ser feito por meio de diarios de aprendizagem ou
discussdes coletivas, em que os alunos compartilham suas experiéncias.

A seguir, para exemplificar a proposta, apresenta-se uma possivel intervengéo
sobre o ensino de fragdes. A partir da palavra “fracionar”, que remete a ideia de dividir, cria-
se um ambiente seguro para os estudantes, utilizando objetos concretos e préximos a sua
realidade. As Figuras 1, 2 e 3 mostram imagem gerada por robd de conversa ou assistente
virtual — Copilot/Microsoft — com diferentes cortes e sabores da pizza (que podem ser
nominados pela turma, primando a transversalidade do aprendizado). A Figura 1 mostra a
pizza (todo) dividida em 4 fatias e 2 sabores distintos (partes). A Figura 2 apresenta a pizza
dividida em 8 partes e 2 sabores distintos. Em termos de complexidade, a Figura 3 mostra,
em um dos sabores, uma diviséo distinta das demais.

Figura 1: Pizza dividida em 4 partes.

Fonte: Criador de imagem chat Copilot da Microsoft em 10/09/2024.
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Figura 2: Pizza dividida em 8 partes.

Fonte: Criador de imagem chat Copilot da Microsoft em 10/09/2024.

Figura 3: Diferente complexidade.

Fonte: Criador de imagem chat Copilot da Microsoft em 10/09/2024.

Apbs da discusséo sobre o todo (a pizza inteira) e partes do todo (fatias da pizza),

formaliza-se a representacdo de fracdo no formato %, em que a (numerador) representando
parte do todo (as fatias) e b (denominador) representando o todo (pizza inteira). Nesse

momento, deve-se explicitar a impossibilidade do todo ser zero b # 0, justificando que ndo ha
o que dividir se o todo € inexistente. Com isso, consolida-se a Estacdo 1. Criacdo de um

Ambiente Seguro.

A partir desse ponto, os alunos escolherdo um desenho (individual ou em grupo) para
referenciar suas escritas formalmente, conforme os sabores e diferentes cortes das fatias.
Assim, o Reforco do Pensamento Critico podera ser realizado por meio de uma discussao

sobre a Figura 3, considerando uma pizza de 4 sabores em que cada sabor representa % da
pizza. A imagem mostra 3 fatias de sabores divididos da mesma forma, compreendendo a

porcao Zzg da pizza (outro referencial). A porcao restante da pizza foi dividida em duas partes
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iguais e uma diferente. A porcéo diferente representa a fracéo % de %, Cuja representacéo

referente ao todo (pizza inteira) é % X % = %
A representacdo de % de % poderd também ser discutida, a partir da representagéo

visual das figuras a seguir:

Figura 4: Representacao de %

|

) 2
& &

&=

A pintura amarela mostra a porcéo i, em que o todo foi dividido em quatro partes
iguais.

Figura 5: Representacéo de idividido por 5.
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A pintura amarela mostra a por¢céo de % de i em que i foi dividido em 5 partes iguais.

Figura 6: Representacao de % correspondendo a fragéo 25—0
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Nessa representacdo, pode-se concluir que i 5=

ENJIS

representada de formas distintas, isto €,

Nesse momento, chega-se a hora da Estacdo Analise de Erros, juntamente com a
etapa Feedback Construtivo. Por fim, realiza-se a reflexdo sobre a atividade, bem como a
Autoavaliacdo. N@o é necessario que as etapas sigam uma ordem predeterminada, visto
gue elas serdo aplicadas de acordo com o problema apresentado e possiveis erros cometidos.
Quando se pretende um aprendizado significativo para a mitigacdo de erros, é importante

compreender o significado das palavras em seus contextos.
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Na subsecédo seguinte, para exemplificar conceitos, traremos diferentes contextos
que trabalham o mesmo conteddo matemético e sua nomenclatura.

Equivaléncia em diferentes contextos

As fragbes podem ser usadas para conversdo de medidas, estabelecendo
conexdes com a realidade de forma sutil e agucando o interesse do aluno. Por exemplo, um
metro cubico é o volume de um cubo cuja aresta mede 1 metro. De acordo com a Figura 7, ao
dividir cada aresta em 10 partes iguais, o volume do cubo serd particionado em 1000 partes
iguais. Cada uma dessas partes possui volume de 1 decimetro cubico (dms3), o que é
equivalente a 1 litro (1).

Figura 7: cubo com aresta de 1 metro.

Fonte: Parte da figura cs-fs-primero.blogspot.com/2015/08/preguntas-sobre-el-cubo.html em
09/10/2024.

E possivel abordar o mesmo contetido em outro contexto. Por exemplo: uma padaria
precisa de 200 litros de agua para produzir o pdo que sera comercializado, e esse volume é
medido e armazenado em um recipiente apropriado. Considerando que a adicdo de agua na
mistura deve ser feita em etapas.

. . P . . .. 50 )
1. Ao colocar os primeiros 50 [ de 4gua na mistura, retira-se do recipiente 700 l de 4gua,

150 . ~ .
restando ﬁl ainda nao utilizados.

. 50 150 .
2. Ao retirar 200 [ do volume total e restar 700 [, observa-se que isso corresponde a ter
. 1 3
retirado " [ do total, restando Zl .

50 _ 5 _ 1 . . .
3. Notamos que —-=—~ == sdo fracGes equivalentes, pois representam a mesma

proporcéo.

Agora, imagine que a padaria participe de um concurso de panificagcdo com sua
receita de pdo e precise adapta-la para quantidades proporcionais, a fim de produzir uma
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massa em menor escala. Nesse contexto, o contetdo de fragbes equivalentes é diretamente
aplicado, e a simplificacao pode ser utilizada nos céalculos das quantidades. Sendo assim, uma
aula pode ser tranquilamente elaborada a partir das Estacbes mencionadas e propostas
expostas anteriormente.

Na sequéncia, apresenta-se um relato sobre uma mediacdo em torno de um possivel
guestionamento de um aluno com relacéo a adicao de fracBes. Para dar realidade ao fato, um
desenho feito a méo foi digitalizado.

INTERVENGAO DIDATICAS A PARTIR DO ERRO

O modo de ensinar fragbes pode favorecer a apropriacdo, por parte do aluno, do
conceito de nimero fracionario. O exercicio de somar frac6es permite diagnosticar as causas
de eventuais erros e, uma vez superados, possibilita 0 dominio do contetido. Além disso, essa
apropriacao é fundamental para que o estudante compreenda o verdadeiro significado da
regra basica (ou do algoritmo) utilizada para realizar a soma de nimeros fracionarios. E nesse
momento que a operacao de adicdo, muitas vezes mecanizada em passos seguidos de forma
automatica, adquire sentido. A medida que o aluno internaliza que a soma de nidmeros
fracionéarios é distinta da soma de numeros naturais, ele consegue identificar quantidades
fracionarias e apropriar-se da ideia de fragcao correspondente.

A medida que as dificuldades dos alunos s&o identificadas, é possivel realizar uma
intervencdo didatica para que eles sejam orientados a compreender 0s motivos que 0s
levaram ao erro. Desse modo, as respostas escritas pelos alunos em questdes matematicas
tornam-se objetos de uma analise aprofundada e sistematica.

A Figura 8 mostra uma atividade feita @ méo livre por um aluno anénimo, ilustrando

. ~ 4 3
uma possivel resolugéo para a soma - + =
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. ~ ~ 4 3
. Flgura 8: Resolucéo do aluno na soma das fracées -+ ~.
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Fonte: Elaborado pela prépria autoral.

A Figura 8 ilustra o raciocinio interpretativo do aluno em relacdo as operacées com
fracbes, partindo de sua experiéncia com nimeros naturais. Para o aluno, o sinal de mais (+)
indica claramente uma adicdo; no entanto, ao deparar-se com a necessidade de realizar
multiplicacdo em vez de soma, surge uma confusdo em seu entendimento. Nesse contexto, o
aluno vé-se incapaz de entender por que deveria efetuar uma multiplicacdo, mesmo
reconhecendo que a operacdo em questdo demandava tal abordagem. Além disso, ao lidar
com multiplos numeros, ele ndo conseguiu identificar com preciséo a quantidade envolvida na
guestdo ou em quantas partes estavam sendo divididas.

A partir da identificagéo do erro, fica evidente que o aluno néo internalizou o conceito
de fracdo. Embora aplique a regra basica da operacdo de soma corretamente, ele nao
encontra sentido nessa operacdo, questionando a necessidade de multiplicar em uma
operacédo de adicdo. H4 uma ruptura de processo quando o aluno, acostumado com a nogao

s

de ndameros naturais, é apresentado aos numeros fracionarios. Assim, utilizando-se da
~ . ~ 4 3 . .
representacdo visual, mostrou-se que, para somar as fracdes - T 5 € preciso determinar

fracbes equivalentes que possuam o mesmo denominador. Nesse momento, € importante
aplicar a etapa Feedback Construtivo para auxiliar o aluno a entender o erro cometido e
corrigi-lo.

Nessa abordagem, construiu-se o Retangulo A, conforme a Figura 9, representando
a unidade, o todo (um retangulo inteiro) sem divisdes.

Figura 9: Retangulo A

Fonte: Elaborado pela propria autora?.
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Figura 10: Retangulo A é dividido em seis partes iguais.
1 i 1

i i i
i i i i i “

Fonte: Elaborado pela propria autoral.

Na Figura 10, apresenta-se o Retangulo A é dividido em seis partes iguais. Por meio

~ 4 1 1 1 1 . .
da cor amarela, representou-se a fracéo —== + A + =+ - ouseja, de um total de seis partes

iguais pintou-se quatro partes iguais.

Figura 11: Retangulo A é dividido em oito partes iguais.

T ==t=— I ] 1 [ | I
% | & | = i [ i

Fonte: Elaborado pela propria autoral.

Na Figura 11, o Retangulo A foi dividido em oito partes iguais. A pintura amarela

~ 3 1 1 1
representa a fracdo =, que pode ser expressa como - + =+ — Em outras palavras, de um

total de 8 partes iguais, 3 foram pintadas.

Figura 12: Representacéo da fracao % equivalente a 24—4.

i

m =

—
i =

=
E‘_:

[ Labbe
™

T [ e LA RS ) 1] 1] a| 1] &.] o] 4] &

ez e e

Fonte: Elaborado pela prépria autoral.
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Na Figura 12, demonstrou-se como a fracao % pode ser representada pela fragcédo

. 4 . A 1
equivalente a v Conforme observado na Figura 9, o aluno péde constatar que 7 cabe quatro

1 . 1 4 1 .
vezes dentro de -, ou seja, 4 x — = — = — Como a pintura amarela representa quatro em

., . . . ~ ~ 4
seis € equivalente a dezesseis em vinte e quarto temos a apresentacdo em forma de fracéo A

16 . . ~ .
= o Efetivando-se a propriedade das fracbes equivalentes, quando o numerador e o

denominador de uma fracao sdo multiplicados por um mesmo numero natural (diferente de

zero), obtém-se uma fragdo equivalente.

Figura 13: Representacao da fracdo % equivalente a 23—4.
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S R R = | =] =] | & <[ = &[S =] S]] =
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Fonte: Elaborado pela prépria autoral.

, . ~ 1
De modo analogo, na Figura 13, demostrou-se como a fracdo 3 pode ser

~ . 3 1 A 1
representada pela fragdo equivalente e Observa-se que 7 cabe trés vezes dentro de p

. 1 3 1 3 9 . T
ou seja, 3x§ =T Portanto, = reiterando que ao multiplicar o numerador e o
denominador de uma fragdo por um mesmo numero natural, obtém-se uma fracdo
. . 3 3x3 9
equivalente, ou seja, = = — = —.
8 8x3 24

Naturalmente, fracdes equivalentes sédo representacdes distintas da mesma
quantidade. Para determina-las, multiplica-se o numerador e o denominador pelo mesmo
ndamero natural — o que equivale multiplicar por 1 (elemento neutro da multiplicacdo). Dessa
maneira, é possivel obter uma infinidade de fracdes que, apesar de parecerem distintas,

identificam o mesmo valor.

O processo para calcular a soma de fracdes com denominadores diferentes exige
do aluno conhecimento sobre outros contetdos, como 0 minimo multiplo comum (m.m.c) entre
os denominadores e a identificagdo de equivaléncias. Quando o aluno ndo domina esses pré-
requisitos para entender a soma de fragdes, ele acumula lacunas que podem perpetuar-se
ao longo de sua trajetéria escolar. Assim, o aluno precisa saber encontrar um denominador
comum, que é o minimo mdultiplo comum entre os denominadores. Apos identificar esse
namero, ele converte cada fracdo em uma equivalente, multiplicando numerador e
denominador da fracdo original pelo fator necessario para alcangar o denominador comum.

Em resumo, a maneira pratica a ser seguida para efetuar a soma de fracdes consiste

em, primeiramente, encontrar o0 minimo multiplo comum dos denominadores. Em seguida,
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deve-se dividir o m.m.c pelo denominador de cada fracdo e multiplicar pelo respectivo
numerador. Isso corresponde a transformar as fragcbes em fragBes equivalentes com um

. 4 3 4 4 3 3_ 4x4 3x3 _16 9 1649 25
denominador comum. Logo: =+ == -x- 4 Zx= 24 224 ~ 207 2
6 8 4 6 3 8 4x6 3x8 24 24 24 24

. ~ 4 3 . . ~ 16 9 25

Assim, somar as fracoes ctge equivalente a somar as fracbes 2t o

Sutilezas e artificios mateméticos demandam um conhecimento tedrico mais
aprofundado e, portanto, maturidade de conhecimento e cognitiva por parte do aluno.
Caminhos alternativos precisam ser levados em consideracao para que o aluno reconheca 0s
nameros fracionarios como elementos de um conjunto numérico que possui suas proprias
regras e caracteristicas. A partir da discussdo e da resolugédo da atividade, o aluno teve a
oportunidade de refletir sobre sua prépria forma de aprender e de elaborar o conhecimento.
A situacao-problema proposta a seguir tem como obijetivo reforcar o aprendizado de maneira
contextualizada.

Proposta para reflexdo: Ana e Luisa estudam na mesma escola e, durante o intervalo,
decidem comprar uma minipizza. Ana sugeriu que cada uma comesse % da minipizza. Luisa,
nao entendendo a sugestdo de Ana, prop6s que dividissem a minipizza ao meio. Ana, entao,
explicou para Luisa que comer a metade da minipizza € o mesmo comer %, tratando-se de

fracOes equivalentes; ou seja, ambas as sugestdes significavam a mesma coisa. Na Figura

14, apresentam-se, de diferentes formas, as representacdes das fracdes equivalentes. Com

. , ~ .. . A~ .1 2 3
isto, Ana mostra para Luisa representac@es distintas de equivaléncia - = ==.

Figura 14: Representacao de fragBes equivalentes.

Fonte: prépria autoral.

A proposta é provocativa, pois estimula o aluno a analisar uma situac&o-problema. E
possivel, por meio da representacao visual e contextualizada, fazer o aluno refletir sobre o
guanto aprendeu e se esse aprendizado faz conexdo com outros contextos. Logo, a
abordagem do ensino de Matematica, alinhada a essa perspectiva, deve permitir que 0s
estudantes facam a ligagdo com desafios do seu cotidiano e tenham a oportunidade de
desenvolver suas proprias solugbes. Os equivocos cometidos pelos alunos sdo parte
integrante do processo de construcdo do conhecimento e devem ser vistos como
oportunidades para o desenvolvimento de novas estratégias.
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E importante, ao introduzir o tema, que o professor ofereca uma abordagem
abrangente e utilize materiais concretos para facilitar os estudos. Para isso, pode-se propor
aos alunos que tragam algo para a aula algo que represente uma fracdo, de acordo com o
que eles entenderam do assunto. Quando os estudantes relacionam fracbes a uma folha
quadriculada, a um pedaco de pizza ou a quantidade de aglcar necessaria em uma receita,
fica evidente que possuem um conhecimento prévio sobre a relacdo entre parte e todo,
tornando perceptivel a capacidade de fazer conexdes. Isso indica que eles entenderam a
definicdo de fracéo e reconhecem que ela pode representar tanto um inteiro quanto uma parte
desse inteiro. Portanto, é essencial envolver os alunos nas discussdes sobre suas
interpretacdes incorretas, promovendo uma reflexdo sobre o erro cometido e evitando que se
repitam.

O professor deve incentivar o aluno a realizar uma autoavaliacéo e refletir sobre sua
capacidade de acompanhar a evolucao do conteldo ou a necessidade de retoma-lo. Além
disso, deve ressaltar que o aprendizado ocorre de forma gradual, em que cada fase deve ser
assimilada, uma vez que cada novo tema deve se conectar com o que ja foi aprendido
anteriormente. E também papel do professor discutir a situacdo e analisar eventuais falhas,
tais como a caréncia de ludicidade na elaboracéo do problema, a dificuldade de apropriagédo
do conteudo, casos de desinteresse em relacdo ao tema e falta de concentragcdo durante a
explicacéo.

Ao professor cabe a tarefa de refletir sobre os erros observados durante as aulas,
adotando uma postura que atenue os enganos e facilite a compreensdo do contetido. E
imprescindivel destacar os aspectos positivos, utilizando-os como meio para ajudar os alunos
a se apropriarem do conhecimento. Convém salientar que 0 professor permanece em
constante processo de aprendizagem, e que muitos dos equivocos observados nos alunos
ndo diferem substancialmente daqueles que ele proprio experienciou em sua formacéo. E
fundamental sempre considerar que ensinar, assim como aprender, constitui um processo
continuo que demanda persisténcia e resiliéncia.

A analise de erros é uma abordagem de pesquisa com fundamentacdes
tedricas variadas, objetivos distintos e participacéo de todos os niveis de
ensino nas amostras, mas também é uma metodologia de ensino,
podendo ser empregada quando se detecta dificuldades na
aprendizagem dos alunos e se quer explora-las em sala de aula (Cury,
2019, pag. 93).

A desmistificacdo do tema foi facilitada pelo uso de recursos visuais e materiais
concretos, jA que a representacao grafica desempenha um papel crucial no ensino das
fracOes. Esses recursos ajudam o aluno a perceber o conceito de fracdes como partes de um
todo, o que favorece a expressdo de quantidades e relacdes. As imagens permitem que o
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aluno entenda as fragdes de maneira mais intuitiva, transformando os calculos em algo mais
palpavel e menos abstrato.

Quando o aluno lida com representa¢cfes visuais, aprimora sua capacidade de
raciocinio e de resolucéo de problemas, estabelecendo conexdes visuais entre as operacdes
envolvidas. As imagens tornam o processo de aprendizagem mais atrativo, pois o estudante
participa da construcéo do saber e consegue sanar duvidas no decorrer do processo, o que
auxilia o entendimento efetivo dos conceitos. A inclusdo de representa¢fes visuais no ensino
foi fundamental, tornando o conceito de fracbes mais concreto e o aprendizado do aluno
justificado e bem fundamentado.

A seguir, apresentam-se as consideracfes finais com as percepcdes e conclusdes
adquiridas durante a elaboracao desse estudo.

CONSIDERAQOES FINAIS

E possivel identificar formas de tornar o processo de ensino-aprendizagem em
Matematica mais simples ao aprender com os erros dos alunos, enfatizando a sua superacao.
Essa estratégia pode ser implementada por meio da observacgdo direta das atividades dos
estudantes, permitindo a andlise, reformulacédo e reestruturacdo das praticas de ensino,
utilizando-se metodologias que sejam receptivas e acolhedoras. Ao abordar os erros, o
docente ajuda o aluno a compreender 0 seu pensamento e a identificar os pontos de confuséo.
Essa estratégia ndo s6 legitima o empenho do discente, como também o possibilita perceber
suas vitdrias e dificuldades ao longo das aulas.

A metodologia utilizada, quando bem fundamentada, permite que o professor corrija
o desacerto de forma construtiva, promovendo um ambiente de respeito e didlogo. Quando a
versdo do aluno é ouvida, ele se sente motivado a engajar-se e torna-se corresponsavel por
seu aprendizado. Assim, um procedimento claro para lidar com erros ndo apenas orienta o
professor, mas também estimula o aluno a persistir, contribuindo para um processo de
aprendizagem mais eficaz e colaborativo.

Aprender com 0s erros € um percurso que nao gera resultados imediatos; é
necessario ter persisténcia e uma vontade conjunta entre os envolvidos, que devem adotar a
causa em prol de um objetivo maior: uma educacdo que seja transformadora, linear e
consistente. Nesse processo, todos os participantes devem ter a oportunidade de se
expressar e serem ouvidos, demonstrando a maturidade necessaria para reconhecer falhas,
investigar a origem do problema, buscar solucdes e evitar a repeticdo de padrdes que levam
ao erro.

O uso de graficos ajuda os alunos a entenderem melhor a regra da soma de fracées
e a aplica-la de maneira mais efetiva. Além disso, a abordagem em Estacdes estimula a
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aprendizagem dinamica, preparando os alunos para absorver conceitos mais avancados
sobre o conteudo e aplica-los em situacdes do dia a dia.

O tema das fracdes é bastante abrangente, o que dificulta a sua anélise completa em
um Unico estudo. Contudo, esse trabalho ndo tem a intencdo de esgotar a discussao acerca
de como o erro é percebido e tratado nesse contexto. A pesquisa concentrou-se na forma
como os alunos enfrentam a resolucdo de somas de fragdes com denominadores diferentes,
deixando outros aspectos e operacdes relacionados ao tema para investigacdes futuras. A
expectativa é de que esse trabalho possa enriquecer as discussdes sobre 0 erro como parte
integrante do processo de aprendizagem, estimulando o debate sobre a construgcdo do
conhecimento.
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INGRESSO, ABANDONO E PERMANENCIA DOCENTE EM MATEMATICA:
UMA REVISAO DE LITERATURA SISTEMATICA3

Larissa Carniel Da Silva3*
Daniel Da Silva Silveiras®

Uma pesquisa conduzida pelo Instituto SEMESP em 2022 revela que o Brasil
enfrentara um futuro desafiador com um déficit projetado de 235 mil professores até 2040.
Essa projecao € atribuida a diversos fatores, como a falta de interesse na carreira docente, o
envelhecimento dos profissionais da educacédo, a alta taxa de evasdo nos cursos de
licenciatura e questdes relacionadas a remuneracao dos professores (Instituto SESI, 2023).
Nesse contexto, o estudo realizado pelo SESI propbe estratégias para reverter essa escassez
de professores, destacando a importancia de intervencgfes tanto na formacao inicial quanto
na continuada. As sugestdes incluem: a criagdo de espacos de experimentacdo pedagogica,
a capacitacdo de professores para atuarem como formadores de outros docentes, a
qualificacdo de profissionais sem a devida formacédo para a docéncia, o fortalecimento da
formacdo em servico, a melhoria da matriz curricular nos cursos de formacdo inicial e a
implementagdo de programas de iniciacdo para novos professores. Além disso, o estudo
destaca propostas para tornar a carreira docente mais atrativa, como o incentivo a valorizagcéo
do magistério, a criacdo de programas de orientacéo profissional e a realizacdo de pesquisas
sistematicas envolvendo professores.

No contexto dos professores de Matematica, o estudo de Souto (2016), que
investigou 0s egressos do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de
Sao Jodo del-Rei, abordou também resultados de suas pesquisas anteriores sobre a evasao.
Nessa pesquisa anterior, a autora revelou que 46,3% dos egressos investigados ndo optaram
por seguir na docéncia na Educacao Basica: alguns ja haviam abandonado a profissao, outros
demonstravam intencdo de deixa-la, ou preferiam atuar exclusivamente no Ensino Superior
(Paiva; Souto, 2013). A pesquisa com 0s alunos egressos também identificou que as maiores
dificuldades enfrentadas na docéncia pelos professores de Matematica pesquisados estdo
relacionadas aos alunos e suas familias, principalmente devido a manifestacdes de
desinteresse e indisciplina por parte dos alunos.

Para Lapo e Bueno (2002), o abandono da profisséo é o desfecho de um processo
de insatisfacdo que rompe os vinculos do professor com o trabalho. Esses vinculos sé&o o
conjunto de relagdes que o docente estabelece com a escola, os alunos e a organizacgao,
sendo influenciados por suas caracteristicas pessoais e pelo contexto social e funcional da

83 Este artigo compde o Trabalho de Conclusédo de Curso de Especializacdo em Ensino de
Matematica EaD da Universidade Federal do Rio Grande (FURG).

84 Universidade Federal do Rio Grande - FURG - larissacarniel@live.com

35 Universidade Federal do Rio Grande - FURG — dssilveira@furg.br
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instituicdo. No contexto deste estudo, tais vinculos sédo definidos pela interacdo entre as
caracteristicas pessoais do professor e os fatores ligados a organizacéo e funcionamento da
escola, o grupo e o contexto social em que ambos, professor e escola, estdo inseridos. (Lapo;
Bueno, 2002).

Uma pesquisa realizada com professores de Matematica identificou que a principal
causa do abandono da profissdo esta relacionada “as mas condigbes de trabalho e a
desvalorizacao da profissdo” demonstrando que esse tema “embora muito frequente, ainda
nao foi suficientemente tratado e esta longe de ser resolvido” (Souto, 2016, p. 1089). Dessa
forma, propomos realizar um mapeamento de pesquisas que busquem identificar estratégias
relevantes para o fomento da persisténcia desses professores de Matematica.

Assim, o objetivo deste estudo é realizar uma revisdo sistematica da literatura sobre
os fatores que influenciam o ingresso, o abandono e a permanéncia na docéncia por
professores de Matematica. A intencao é compilar e divulgar, de forma condensada, as razdes
gue levam a persisténcia ou ao abandono da profisséo, e identificar estratégias de interesse
para agentes de instituicbes de ensino preocupados com essa problemética.

A partir desse objetivo, a revisdo sistematica foi estruturada em torno da seguinte
pergunta de pesquisa: Quais as principais razfes para o0 ingresso, abandono e/ou
permanéncia na profisséo por professores de Matematica? Para respondé-la, realizamos uma
busca na base de dados Scopus. ApOs a analise de titulos, palavras-chave e resumos,
identificamos 21 artigos relevantes para a tematica. Em seguida, utilizamos o software de
analise de dados qualitativos Nvivo 1.5.1 para uma leitura completa dos artigos e codificacdes,
seguindo a metodologia de Andlise Tematica proposta por Braun e Clarke (2021). Este artigo
esta organizado da seguinte forma: primeiramente, apresentamos a metodologia de pesquisa
empregada, seguida pelos resultados obtidos e as discussdes pertinentes, e concluindo com
as consideracdes finais.

METODOLOGIA

Nesta revisdo de literatura sistematica sobre o abandono da profissdo por
professores de Matematica, realizamos uma busca inicial na base de dados Scopus,
englobando titulos, resumos e palavras-chave, e utilizamos os seguintes termos: (“evasao” or
“evasion” or “dropout” or “abandono” or “give up” or “giving up” or “abandonment” or “leave
teaching” or “retencao” or ‘retention” or “retencion”) and (“professor*” or “magisterio” or
“‘docente” or “teacher” or “maestro” or “profesor™”) and (“matematica*” or “math*”). Os
resultados foram limitados a artigos e revisdes de literatura em inglés, espanhol e portugués.
Realizada em novembro de 2023, a pesquisa resultou em 337 artigos iniciais.

Apo6s a triagem, que envolveu a leitura dos titulos e resumos, os resultados foram
reduzidos para 21 artigos. Os critérios de inclusédo estabelecidos foram: acesso completo ao
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conteudo; textos em portugués, inglés ou espanhol; foco especifico no abandono e retencéo
de professores de matematica; e relevancia para a Educacéo Basica. Com base neles, foram
excluidos: textos que ndo eram artigos (1), artigos inacessiveis (2), foco em evaséo escolar
ou universitaria (33) e artigos fora da tematica principal de busca “evasao/retencdo de
professores de matematica” (301).

Para categorizar os resultados desta revisédo, utilizamos a analise tematica de Braun
e Clarke (2021). Esse método destina-se a desenvolver, analisar e interpretar padrées em um
conjunto de dados qualitativos e segue seis etapas: 1) familiariza¢do do conjunto de dados;
2) codificacdo de dados; 3) geracéo inicial de temas; 4) desenvolvimento e revisdo dos temas;
5) refinamento, definicdo e nomeacao dos temas; e 6) escrita. Braun e Clarke (2021) destacam
que, embora essas fases sejam fundamentais, o0 método envolve a interpretacdo dos dados,
considerando valores, suposicdes e praticas.

Inicialmente, realizamos uma leitura na integra dos artigos (Fase 1), utilizando o
software de andlise de dados qualitativos Nvivo 1.5.1%6. Durante essa leitura atenta e
considerando a pergunta de pesquisa (Fase 2), realizamos a geracdao inicial de temas/causas
(Fase 3). Exemplo dessas tematicas incluem: redes sociais, comunidades de pratica,
mentoria, entre outros. No artigo, um mesmo trecho pdde ser classificado em mais de uma
tematica e unidade de analise (ingresso, abandono e/ou permanéncia). Além disso, se um
artigo mencionou um tema especifico varias vezes, ele foi contado apenas uma vez para cada
tema especifico. Por fim, realizamos o processo de escrita dos resultados (Fase 6), no qual
os temas encontrados foram revisados e definidos (Fases 4 e 5).

RESULTADOS E DISCUSSOES

A partir da andlise dos 21 artigos selecionados, discutimos os resultados
apresentando o contexto das pesquisas, abrangendo as areas de estudo, niveis de ensino
abordados e as abordagens tedrico-metodologicas empregadas. Em seguida, organizamos
as discuss0fes a partir da nossa questdo de pesquisa.

No corpus da revisdo, a maior parte dos artigos (n=6) foi publicada em 2021. Em
termos de niveis de ensino, os estudos revisados se concentraram principalmente no Ensino
Basico (n=14), seguido pelo Ensino Médio (n=5) e pelo Ensino Fundamental - anos finais
(n=3)%". Quanto a origem, 18 artigos sao provenientes dos Estados Unidos, um da Inglaterra
e Pais de Gales, um da Suécia e um da Australia. E notavel a auséncia de artigos realizados

36 O NVivo é um software de andlise de dados qualitativos que permite organizar, importar,
explorar e conectar dados para facilitar o acesso e o trabalho com eles. Seu acesso é restrito mas
disponibilizado gratuitamente para pessoas com vinculo a algumas universidades federais (e.g.,
Universidade Federal do Rio Grande do Sul - UFRGS).

s7 O artigo de McConnell 111 (2017) contempla tanto o ensino médio quanto o ensino fundamental.
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no contexto do sul global, o que indica uma lacuna significativa na exploracao dessa tematica
em regides fora dos paises desenvolvidos.

Como referencial tedrico, identificamos uma certa recorréncia na mencao as
comunidades de pratica (Reid et al., 2023, Polizzi et al., 2021, Ofem et al., 2021, Bui et al.,
2020) e as redes sociais (Whitfield et al., 2021, Alemdar et al., 2022, Harris; Davis, 2018,
Diekman; Benson-Greenwald, 2018). No que diz respeito aos aspectos metodoldgicos, os
estudos analisados foram distribuidos entre abordagens quantitativas (n=9), qualitativas (n=8)
e de métodos mistos (n=4). As formas de coleta de dados incluiram questionarios (n=10),
entrevistas (n=9), observagfes (n=3), dados institucionais (n=3), grupo focal (n=1) e diarios
(n=1)%. Ainda, verificamos que, de forma geral, todos os artigos abordam a questdo da
retencao/permanéncia, enquanto sete deles discutem o abandono e quatro tratam do
ingresso.

Por fim, o software de analise de dados qualitativos Nvivo 1.5.1 permitiu a criagdo da
seguinte nuvem de palavras, a qual destaca as 50 palavras mais frequentes nos artigos,
considerando aquelas com mais de cinco letras.
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Figura 1: Nuvem de palavras dos contelidos mais frequentes.
Fonte: Criado com Nvivo 1.5.1.

Como veremos a seguir, algumas dessas palavras coincidem com as categorias que
identificamos para as razdes e os fatores de ingresso, abandono e/ou permanéncia na
profissdo de professores de matematica, como autoeficacia, identidade, apoio e programa,
entre outros.

Assim, para responder a pergunta desta pesquisa, 0s temas especificos que
emergiram com maior frequéncia foram: apoio de professor para professor (n=15); apoio

38 O somatoério ultrapassa a quantidade total de artigos, pois alguns artigos utilizaram mais de

uma forma de coleta de dados.
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administrativo (n=12); desenvolvimento profissional (n=10); e clima escolar (n=9). Para cada

unidade de analise (ingresso, abandono ou permanéncia), as tematicas mais recorrentes

foram: apoio da familia e outros fatores externos (n=4), identificacdo com a disciplina (n=4) e

inspiracdo em professores (N=4) para o ingresso; apoio administrativo (n=9) para o abandono;

e apoio de professor para professor (n=14) para a permanéncia. No Quadro 1 abaixo,

podemos verificar as 22 tematicas (causas e/ou estressores especificos), identificados nos

artigos apos a leitura integral, considerando apenas aqueles que eram citados em pelo menos

dois dos artigos analisados.

Quadro 1: Temas gerais e especificos para o ingresso, abandono e/ou permanéncia na

docéncia por professores de Matematica encontrados na revisao.

Temas Artigos _
Temas | - o | Frequé para Artigos para Artigos para
gerais pos ncia® | ingress abandono permanéncia
(o]
Whitfield et al., 2021,
Stevenson; Dantley;
Holcomb, 1999, Kardos;
Johnson, 2010, Reid et al.,
Apoio de 2023, Hutchison, 2012,_
Alemdar et al., 2022, Harris;
professor Barmby, 2006, . o
para 15 - Redding et al., 2019 Davis, 20_18', Grillo; Kier,
professor 2921, Polizzi gt al., 202'1,
Olitsky; Perfetti; Coughlin,
2019, Diekman; Benson-
Greenwald, 2018, Redding et
al., 2019, Ofem et al., 2021,
Bui et al., 2020
Apoio e Whitfield et al., 2021,
ambiente de Stevenson; Dantley; Whitfield et al., 2021,
trabalho Holcomb, 1999, Hutchison, 2012, Barmby,
Kokka, 2016, Grillo; | 2006, McConnell Ill, 2017,
Apoio Kier, 2021, Fisher; | Kokka, 2016, Harris; Davis,
administrativ 12 - Royster, 2016, 2018, Grillo; Kier, 2021,
o] Olitsky; Perfetti; Olitsky; Perfetti; Coughlin,
Coughlin, 2019, 2019, Diekman; Benson-
Diekman; Benson- |Greenwald, 2018, Redding et
Greenwald, 2018, al., 2019
Redding et al., 2019
Whitfield et al., 2021,
o Barmby, 2006, Toropova,
Clima escolar 9 ) Whitfield et al., 2021, | Myrberg; Johansson, 2021,

Redding et al., 2019

Kokka, 2016, Harris; Davis,
2018, Grillo; Kier, 2021,
Fisher; Royster, 2016,

%9 Nem sempre o somatoério da frequéncia é igual ao somatorio das unidades de andlise (ingresso,
abandono ou permanéncia) pois alguns artigos se repetem em mais de uma delas.
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Olitsky; Perfetti; Coughlin,
2019, Redding et al., 2019

Apoio

Stevenson; Dantley;
Holcomb, 1999, Barmby,

disciplinar 3 ) Barmby, 2006 2006, Toropova; Myrberg;
Johansson, 2021
Infraestrutura Stevenson; Dantley; | Barmby, 2006, Toropova;
escolar 4 - Holcomb, 1999, Myrberg; Johansson, 2021,
Barmby, 2006 Fisher; Royster, 2016
Whitfield et al., 2021,
Stevenson; Dantley;
Holcomb, 1999, Reid et al.,
Desenvolvim 2023, Hutchison, 2012,
ento 10 - - Barmby, 2006, Toropova,
profissional Myrberg; Johansson, 2021,
Harris; Davis, 2018, Grillo;
Kier, 2021, Fisher; Royster,
2016, Redding et al., 2019
dldenndade Reid et al., 2023, Toropova,
ocente e a bera: Joh 2021
autoeficacia 5 - - 'V'VF erg, Johansson, ’
em sala de Polizzi et al., 2021, Ofem et
al., 2021, Bui et al., 2020
aula
Barmby,
2006,
Harris;
Davis,
: Inspiracao 2018,
D [ : .
eseenrlgoewm em 4 Grillo; Kier, - -
realizagao professores 2021,
I Olitsky;
profissional Perfetti
Coughlin,
2019
Autonomia Diekman; Benson- McConnell lll, 2017, Kokka,
docente 3 ) Greenwald, 2018 2016, Diekman; Benson-
' Greenwald, 2018
Whitfield et
Identificacéo al., 2021,
com a Barmby,
profiss&o 3 Hzg?r?s ) i
docente !
Dauvis,
2018
o Barmby,
Identificacéo 2006,
coma 4 Harris; - -
disciplina Davis,
2018,
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Grillo; Kier,

2021,
Olitsky;
Perfetti;
Coughlin,
2019
Lecionar Grillo; Kier, 2021,
outra - Olitsky; Perfetti; -
disciplina Coughlin, 2019
Novas Stevenson; Dantley;
oportunidade - Holcomb, 1999, -
s de trabalho Clotfelter et al., 2008
(I;grenngfgr?g:% Whitfield et ) Kokka, 2016, Harris; Davis,
9 al., 2021 2018, Grillo; Kier, 2021
dos alunos
Stevenson;
Promover Dantley;
Lalidade de Holcomb, Stevenson; Dantley;
Compromiss q ensino e 1999, Holcomb, 1999, Kokka,
ocoma | . covolvim Barmby, ) 2016, Harris; Davis, 2018,
incluséo e ento social 2006, Grillo; Kier, 2021, Fisher;
impacto 20S SEUS Diekman; Royster, 2016, Olitsky;
social Benson- Perfetti; Coughlin, 2019
alunos
Greenwald,
2018
Incluséo/excl Stevenson;
usdo de Dantley; Frank et al., 2021,
minorias Holcomb, | Harris; Davis, 2018 Frank etal., 2021
sociais 1999
Barmby, 2006, Barmby, 2006, Kokka, 2016,
Reconhecim Fisher; Royster, Grillo; Kier, 2021, Fisher;
ento e ) 2016, Polizzi et al., Royster, 2016, Olitsky;
respeito 2021, Olitsky; Perfetti; Coughlin, 2019,
P Perfetti; Coughlin, Diekman; Benson-
2019 Greenwald, 2018
Bem-estar Whitfield et al., 2021,
Satisfagdo | emocional - - Barmby, 2006, Fisher;
na carreira Royster, 2016
docente
Whitfield et
) al., 2021,
Apoio da Barmby,
famila e 2006, |\whitfeld et al., 2021, | Whitfield et al, 2021, Fisher
arris;
fatores Davis, Barmby, 2006 Royster, 2016
externos 2018,
Olitsky;
Perfetti;
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Coughlin,
2019
Whitfield et al., 2021,
Stevenson; Dantley;
Stevenson; Dantley; | Holcomb, 1999, Barmby,
Aspectos Barmby Holcomb, 1999, 200.6, McConnell Ill, 2017,
financeiros 8 2006 ' Barmby, 2006, I_:lsher; Roys;er, 2016,'
Fisher; Royster, Olitsky; Perfetti; Coughlin,
2016 2019, Diekman; Benson-
Greenwald, 2018, Clotfelter
Fa’Eore_s etal., 2008
econdmicos
%g(zp:k;g?heos . Stevenson; Dantley;
Carga de 4 ) Barmby, 2006, Grillo;| Holcomb, 1999, Barmby,
trabalho Kier, 2021 2006, Toropova; Myrberg;
Johansson, 2021
CS%Z?;?SOES Kardos; J(_)hnson,
econdmicas 2 - 2010, Fisher; -
dos alunos Royster, 2016

Além disso, essas 22 tematicas especificas foram agrupadas em cinco gerais para
facilitar a analise e a compreensao dos fatores, 0 que ajuda a identificar &reas de intervencéo
para melhorar a satisfacédo e a retencdo dos professores de matematica na docéncia.

Na categoria “apoio de professor para professor”, incluimos estudos sobre mentoria,
programas de inducao, redes sociais e comunidades de pratica. Vale destacar que seis artigos
ja se propuseram em seus titulos investigar sobre essas tematicas (Alemdar et al., 2022, Bui
et al., 2020, Harris; Davis, 2018, Kardos; Johnson, 2010, Reid et al., 2023, Polizzi et al., 2021).
Em relacao ao abandono da profissdo, apenas dois artigos mencionaram que a falta de apoio

— seja por meio de mentoria ou até mesmo de diretor escolar — fragilizou a permanéncia

do professor na profissdo (Barmby, 2006, Redding et al., 2019).

A frequéncia de mencéao de a¢cbes que configuram o apoio ao professor foi bem mais
expressiva, totalizando 14 artigos. Dentre eles, a mentoria foi abordada em diversos estudos
(Stevenson; Dantley; Holcomb, 1999, Kardos; Johnson, 2010, Hutchison, 2012, Alemdar et
al., 2022, Harris; Davis, 2018, Grillo; Kier, 2021, Olitsky; Perfetti; Coughlin, 2019, Redding et
al., 2019, Ofem et al., 2021). As comunidades de pratica também foram um tema recorrente
(Reid et al., 2023, Polizzi et al., 2021, Ofem et al., 2021, Bui et al., 2020), assim como as redes
sociais (Whitfield et al., 2021, Alemdar et al., 2022, Harris; Davis, 2018, Diekman; Benson-
Greenwald, 2018).

No estudo de Polizzi et al. (2021), ao investigarem comunidades de pratica (Wenger,
1998) de professores de ciéncias e matematica, os autores descobriram que, embora nao seja
de natureza correlativa, o padrdo inicial das -caracteristicas individuais das redes,
considerando a comunidade de pratica como um tipo de rede, sugere diferencas mais amplas
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nas comunidades de pratica entre ciéncias e mateméatica. Em média, a comunidade de prética
em matematica pareceu favorecer redes menores, com interacdes mais frequentes e menos
conexfes para contatos e informag¢des. Em contraste, a comunidade de pratica cientifica
pareceu favorecer redes maiores, com interacdes menos frequentes, mas com mais ligacées
para novos recursos.

Em um artigo tedrico, Bui et al. (2020) descrevem a justificativa e o desenvolvimento
de um sistema de apoio online, estruturado como uma comunidade de préatica online,
destinado a professores de matematica em areas rurais e remotas na Australia. Esse sistema
faz parte de um projeto longitudinal em andamento. Com base nas consideracdes teoricas
discutidas, os autores concluem que as comunidades de pratica em matematica estao ligadas
ao desenvolvimento profissional dos docentes e desempenham um papel crucial na
construcao de uma identidade local de professor de matematica.

No estudo de Harris e Davis (2018), constatou-se que um grupo de mentoria, o Male
Teachers of Color, aumentou a retencao de trés professores de matemética negros de
ascendéncia africana pertencentes a um distrito escolar dos EUA. Com base nesses achados,
0s autores sugerem que, para melhorar a retencdo de professores negros com origens
internacionais, a criagdo e o desenvolvimento de programas de mentoria pode ser uma
estratégia que os distritos escolares podem adotar para aprimorar suas politicas de retencao
de professores.

Além disso, os resultados do estudo de Redding et al. (2019) revelaram que a
presencga de niveis elevados de apoio administrativo tem maior influéncia na dissuasdo da
rotatividade de novos professores do que outras formas de apoio direto, como a designacao
de mentores ou a recomendacdo de desenvolvimento profissional. Isso sugere que, em
determinados contextos, estratégias focadas em suporte administrativo robusto podem ser
mais eficazes para a retencdo de professores.

No entanto, o apoio administrativo também se destacou nesta reviséo,
principalmente quando visto como fator estressor para o abandono da profissdo por
professores de matematica. No estudo de Kokka (2016), 12 dos 16 professores de ciéncias
e/ou matematica de uma mesma escola demonstraram insatisfacdo com a administracdo
escolar.

A pesquisa revela uma dualidade na percepcdo dos professores sobre a
administracdo: por um lado, ha frustracdo com a falta de apoio disciplinar, que € gerido por
meio de um programa que incorpora mediacdo entre pares, conversas restaurativas e
aprendizagem socioemocional para promover um clima escolar seguro e acolhedor. Por outro
lado, os professores valorizam sua autonomia docente quando se trata de curriculo e
instrucdo, evidenciando uma relacdo complexa com a administracdo. Além disso, a alta
rotatividade de gestores escolares foi apontada como um fator que dificulta a consolidagéo do
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apoio necessario aos professores, conforme destacado por Kokka (2016) e Grillo e Kier
(2021).

Outro aspecto negativo relatado sobre a administracdo escolar foi a pressao aos
professores para produzir altas pontuacdes em testes realizados pelos alunos, podendo levar
a negligéncia do desenvolvimento académico e social dos alunos (Fisher; Royster, 2016,
Redding et al., 2019). Por fim, apenas os artigos de Barmby (2006) e Kokka (2016)
mencionaram a administracdo governamental de educacdo, enfatizando os problemas
causados por programas mal implementados nas escolas, que também impactam
negativamente o ambiente de trabalho dos professores.

Apesar dos relatos negativos, o apoio da administracéo escolar se destaca como um
fator de retenc&o/permanéncia de docentes de matematica na profissdo. Por exemplo, no
estudo de Whitfield et al. (2021), que entrevistou 29 professores de ciéncias e mateméatica
bolsistas do programa Noyce*’, a administracdo escolar foi identificada como um elemento-
chave na retencdo desses professores em escolas de elevado nivel de caréncia. De acordo
com McConnell 11l (2017), a comunicacdo entre a administracdo e os professores — sobre
seus papéis, praticas instrucionais, colaboracdo com outros professores, envolvimento e a
implementagéo de politicas escolares — é significativa para tornar o ambiente de trabalho
mais atrativo e significativo. Essa comunicacéo eficaz contribui para a criagdo de um ambiente
escolar onde os professores se sentem valorizados e apoiados, o que, por sua vez, aumenta
as chances de retenc¢éo na profisséo.

Conforme verificado nos artigos revisados, 0 apoio administrativo € essencial para a
retencdo de professores, 0 que sugere a necessidade de que 6rgaos reguladores invistam em
formacfes constantes para administradores escolares. Essas formacgdes devem focar em
estratégias que evitem situacdes como as relatadas em Kokka (2016), onde a falta de apoio
adequado contribui para o descontentamento e o eventual abandono da profissdo por parte
dos docentes.

Outro fator que emergiu nesta revisdo foi o apoio disciplinar relacionado ao
comportamento dos alunos, que pode estar intrinsecamente ligado ao apoio administrativo.
Trés artigos mencionaram que quando os professores recebem suporte na gestéo disciplinar,
sua permanéncia na profissdo tende a aumentar. Por outro lado, a falta desse suporte pode
atuar como um fator de estresse, contribuindo para o abandono da docéncia. Isso reforca a

40 Um programa de iniciativa governamental bem conhecido nos EUA para futuros professores
de matematica e ciéncias, financiado pela National Science Foundation, é o Programa de Bolsas de
Estudo para Professores Robert Noyce (Programa NSF Noyce). O Programa NSF Noyce foi criado
para resolver a grave escassez de professores nas areas de ciéncia, tecnologia, engenharia e
matematica (STEM), especificamente em distritos de alta necessidade, através da concessao de
bolsas de estudo n&o baseadas na necessidade.
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importancia de uma administracao ativa e engajada, que ofereca o respaldo necessario para
lidar com os desafios comportamentais em sala de aula.

O clima escolar, que abrange as interagbes entre professores, alunos, pais e
administradores, emergiu nos artigos como um fator tanto como causador do abandono
gquanto para a permanéncia de professores na profissdo. Nos artigos revisados, observou-se
que apenas dois deles abordam aspectos negativos do clima escolar. A exemplo, em Redding
et al. (2019), alguns professores relataram que, basicamente, suas aulas se resumiam a
gerenciar conflitos entre os alunos, o que era improdutivo e desestimulava o ensino.

Em contraste, uma relacdo harmoniosa com a administragcdo escolar pode ser
decisiva para a retencao de professores. Por exemplo, professores que se sentem valorizados
e encorajados pela administragdo escolar relatam maior motivacdo para permanecer no
ambiente escolar, como demonstrado por Whitfield et al. (2021). Além disso, a qualidade das
interacbes com o0s colegas e alunos proporcionam uma sensacdo de pertencimento e
satisfacdo emocional. Em Grillo e Kier (2021), professores com boas relacbes com seus
colegas frequentemente os consideram como uma familia ou grupo de apoio, o que fortalece
seu compromisso com a escola. Da mesma forma, Kokka (2016) destacou que interacbes
construtivas e inspiradoras com os alunos podem ser uma fonte de incentivo, sublinhando a
importancia de um ambiente escolar que cultive conexdes interpessoais saudaveis. Esses
elementos do clima escolar sdo essenciais para criar um ambiente de trabalho positivo e
sustentavel para os professores.

Quanto a infraestrutura escolar, essa foi mencionada muito brevemente em cinco
artigos, estando relacionada ao abandono em dois deles e a permanéncia em trés. Entretanto,
em Fisher e Royster (2016), ao investigarem as ideias dos professores de matematica sobre
estresse e retencdo, desenvolveram uma hierarquia das necessidades dos docentes,
semelhante a hierarquia de Maslow (1943). Eles destacaram que a seguranga é um requisito
basico que precisa ser atendido: os professores merecem um ambiente de trabalho seguro,
limpo, bem iluminado e adequadamente climatizado.

As oportunidades de desenvolvimento profissional oferecidas aos professores séo
valorizadas por eles e indicadas como motivos de permanéncia no ensino. Assim, as
oportunidades de desenvolvimento profissional deveriam ser uma prioridade para aumentar a
competéncia dos professores de ciéncias e mateméatica na sala de aula e, consequentemente,
melhorar o recrutamento e retencéo de professores por meio do aumento da satisfacdo do
professor com o trabalho (Stevenson; Dantley; Holcomb, 1999, Toropova; Myrberg;
Johansson, 2021). Um exemplo envolve uma professora de matematica de ascendéncia
hispanica, que participou de sessdes de desenvolvimento profissional durante seu primeiro
semestre como docente. Essas sessdes favoreceram sua aprendizagem sobre o ensino em
um ambiente diversificado, a exploragdo de vérias estratégias para atender aos diferentes
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niveis de aprendizagem dos alunos e a utilizacdo de ferramentas tecnoldgicas inovadoras
para abordar os diversos estilos de aprendizagem (Hutchison, 2012).

Entretanto, um aspecto a ser considerado é que professores com pds-graduacao tém
uma probabilidade significativamente maior de abandonarem as escolas (novas
oportunidades de trabalho). E possivel que isso ocorra porque o nivel de qualificacdo Ihes
concede um leque mais vasto de oportunidades em outras escolas, distritos ou mesmo fora
da profissdo docente (Stevenson; Dantley; Holcomb, 1999, Clotfelter et al., 2008).

A identidade docente e a autoeficacia em sala de aula surgem como fatores
mobilizadores da permanéncia dos professores em quatro artigos desta revisdo. A exemplo,
Bui et al. (2020) apresentam um modelo de identidade de professores de matematica que é
construida ativamente por meio de capacidades, atitudes, percep¢des, conhecimentos
especializados e a participagdo em comunidades profissionais. Essa identidade transcende o
bom ensino da matematica; envolve a experiéncia pessoal, a trajetéria de aprendizagem, as
formas de pertencimento, a adesao a comunidade e o envolvimento em contextos locais e
globais. De acordo com os autores, o desenvolvimento de uma identidade profissional positiva
permite que o professor se veja e seja visto como um “bom” professor de matematica, o que
reforca sua importancia da identidade docente tanto para professores em regifes rurais
quanto em contextos remotos da Australia.

Além disso, a autonomia docente foi destacada como um fator importante para o
abandono e permanéncia/retencao de professores de matematica em trés artigos. McConnell
[l (2017) identificou a autonomia docente como um fator-chave para a retencdo de
professores de matematica e ciéncias e sugere que gestores e formuladores de politicas
aumentem a influéncia dos professores na tomada de decisdes escolares. Isso poderia ser
feito incluindo mais docentes em comités de gestdo responsaveis por orcamento, curriculo e
politicas disciplinares, o que pode fortalecer o sentimento de pertencimento e a eficacia
escolar.

Essa abordagem reconhece os professores ndo apenas como executores de
politicas, mas como participantes ativos na construgdo de um ambiente escolar mais eficiente
e relevante. Ao empoderar os docentes e integra-los nos processos de gestao, é possivel
promover um sistema educacional mais colaborativo e inovador, aumentando o sentimento
de pertencimento e satisfacao profissional e, consequentemente, diminuindo a rotatividade e
0 esgotamento.

Outro problema relatado pelos professores foi a necessidade de lecionar outra
disciplina que ndo a sua de formacao (Grillo; Kier, 2021, Olitsky; Perfetti; Coughlin, 2019).
Entretanto, apenas no estudo de Olitsky, Perfetti e Coughlin (2019), uma professora de
matematica expressou descontentamento por ter que lecionar aulas de inglés. Em contraste
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os docentes em Grillo e Kier (2021), embora os professores tenham relatado experiéncias de
ensino em outras disciplinas, ndo demonstraram a mesma insatisfagao.

A identificagdo com a disciplina e/ou com a profissdo docente foi um fator
importante para o ingresso na docéncia. Em Barmby (2006, p. 260, traducdo nossa), foi
questionado aos participantes: “por que vocé comecou a lecionar em primeiro lugar?”, o relato
de um professor demonstrou sua afinidade com a matematica ao afirmar: “eu provavelmente
gostava de ser professor desde que estava na escola e sempre quis ensinar matematica
porgue as pessoas sempre acharam dificil, e ainda assim, eu achei facil e fui capaz de explicar
para outras pessoas”. De modo semelhante, em Harris e Davis (2018), um professor relatou
ter se apaixonado pelo ensino durante sua experiéncia de estagio, ao ser inicialmente
selecionado para os cursos de Matematica e Ciéncia da Computacao.

Ainda nesse sentido, quatro artigos relataram que alguns professores ingressaram
no ensino inspirados em seus professores. No estudo de Harris e Davis (2018), um
professor de matematica despertou a paixao pelo ensino em um dos participantes ao desafia-
lo a participar de atividades que impulsionaram seu pensamento e ao recompensa-lo com
elogios por seus esforgos e conquistas.

O reconhecimento e respeito ao professor foram mencionados em quatro artigos
como fatores relacionados ao abandono da profissdo e em seis como motivos para a
permanéncia. No estudo de Fisher e Royster (2016), a falta de respeito por parte dos pais dos
alunos foi relatada por todos os quatro professores de matematica entrevistados. Quanto ao
reconhecimento, Polizzi et al. (2021, p. 13) explicam que “ensinar pode ser um trabalho ingrato
e a confianca nas capacidades de ensino de alguém, ou na execucdo dessas capacidades,
pode nao ser reconhecida ou elogiada pelas partes interessadas externas”.

Olitsky, Perfetti e Coughlin (2019) relataram a experiéncia de uma professora de
matematica que, ao solicitar novos livros didaticos para suas turmas na busca por melhorar
os recursos disponiveis, acabou enfrentando uma situacdo de tensdo. Embora tenha sido
atendida, ela ainda precisou escolher entre amostras de livros para o nivel que lecionava e
para os outros niveis. Em vez de perceber essa aquisicdo como um reconhecimento de seu
esforco, a professora experimentou uma tensdo entre a percepc¢do de si mesma (como
professora do 1° ano) e a forma como era tratada. Isso refor¢cou a sensacgéo de que a disciplina
de matematica e, por extensao, sua propria identidade docente, nao eram suficientemente
valorizadas em sua escola.

Por outro lado, o reconhecimento, quando presente no ensino de matematica,
mostrou-se importante para a permanéncia dos professores na profissdo. Esse
reconhecimento apareceu no corpus desta pesquisa de varias formas: retorno a escola para
agradecimento ao professor (Kokka, 2016, Fisher; Royster, 2016); expressdes sutis de
compreensdo e gratiddo dos alunos durante as aulas (Kokka, 2016); convites para cargos de
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lideranca (Grillo; Kier, 2021); prémios (Fisher; Royster, 2016); e a confianca demonstrada pela
administracéo escolar (Olitsky; Perfetti; Coughlin, 2019, Diekman; Benson-Greenwald, 2018).
Em geral, o reconhecimento por parte dos alunos e suas familias € considerado como
importante para a satisfacdo no trabalho e, consequentemente, para a sua permanéncia na

educacao.

A mencdo ao bem-estar profissional surgiu como um fator relevante para a
retencdo de professores de matematica em quatro artigos. Segundo Toropova, Myrberg e
Johansson (2021, p. 71, traducdo nossa) “a satisfagao no trabalho ndo sé esta intimamente
relacionada com a reteng¢éo de professores, como também contribui para o bem-estar dos
professores e dos seus alunos”. No estudo de Fisher e Royster (2016), uma das quatro
professoras participantes mencionou que um professor estressado € prejudicial para seus
alunos. Ela destacou a importancia de cuidar de si mesma e manter a calma para poder apoiar
melhor seus alunos.

No que diz respeito ao apoio da familia e outros fatores externos, categorizamos
todos aqueles artigos que expressam fatores para ingresso, abandono e/ou permanéncia
relacionados a contextos externos a escola e aos 6rgaos governamentais, , como mudanca
de &rea ou cidade, distancia até a escola, ter filhos, religido, entre outros. Especialmente em
relagdo ao ingresso na docéncia, o incentivo da familia se mostrou importante. Por exemplo,
Christian, um professor negro participante do estudo de Harris e Davis (2018), explicou que o
ensino tem sido um chamado comum para os membros de sua familia, pois seus avés, primos
e irmédos eram professores. De forma semelhante, Nadine, uma professora branca
participante do estudo de Olitsky, Perfetti e Coughlin (2019), descreveu ter desenvolvido um
compromisso com a area desde muito jovem, um fator que emergiu de seu relacionamento
com a familia, que apoiava o aprendizado de matematica.

Nos aspectos financeiros, foram consideradas as questdes de salarios basicos do
professor e de incentivos ou bonus relacionados a escolas com altas necessidades. Apesar
de o saléario do professor ser considerado como insuficiente em trés artigos, Fisher e Royster
(2016, p. 8, traducao nossa) apresentam relatos de professores de matematica que dizem
que “o ensino nao é uma profissdo que vocé entra pelo salario [...] os professores estdo
cientes do salario antes de entrar na profissdo e ha outras razdes pelas quais uma pessoa
pode se tornar professor”. Entretanto, um dos professores ainda ressaltou que o salario do
professor deveria ser comparavel e competitivo com outras profissdes externas a educacao.

Quanto a permanéncia na profissao, oito artigos destacaram os aspectos financeiros
como motivacao, seja por salarios ou bdnus. Dentre esses oito artigos, identificamos que cinco
discutem os programas de bodnus (Whitfield et al., 2021, Barmby, 2006, Olitsky; Perfetti;
Coughlin, 2019, Diekman; Benson-Greenwald, 2018, Clotfelter et al., 2008), em que 0s
professores recebem uma compensacao extra por lecionar em escolas de alta necessidade.

Quatro artigos abordam a satisfacdo com o salario (Stevenson; Dantley; Holcomb, 1999,
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Barmby, 2006, McConnell 1ll, 2017, Fisher; Royster, 2016), enquanto dois discutem a
remuneracdo baseada no desempenho do professor (Barmby, 2006, Diekman; Benson-
Greenwald, 2018).

Em uma abordagem complementar, o estudo de Olitsky, Perfetti e Coughlin (2020)
investigou o comprometimento de professores que receberam bolsas de estudo ao longo do
tempo, bem como o impacto de fatores estruturais e apoios no comprometimento, na
identidade profissional e na retencdo. Os resultados encontrados por Olitsky, Perfetti e
Coughlin (2020) sugerem que os programas de bolsas de estudo podem ser Gteis ndo so6 para
apoiar professores que ja manifestaram compromisso com o0 ensino de ciéncias e de
matematica em escolas com necessidades elevadas, mas também para encorajar novos
COMpromissos.

Por fim, no que se refere ao ingresso na profissédo de professor, apenas o estudo de
Barmby (2006) indicou que incentivos financeiros (48,4%) e salario (45,9%) foram fatores
importantes ou muito importantes no recrutamento de 246 professores de inglés, matematica
e ciéncias na Inglaterra e Pais de Gales.

Em relacdo a carga de trabalho, em Barmby (2006), os professores identificaram a
burocracia, a papelada e as tarefas administrativas como exacerbando a carga de trabalho
gue enfrentavam. A reducdo dessa carga de trabalho, especialmente a burocrética, foi
apontada por trés estudos como um fator importante para a permanéncia dos professores no
ensino (Stevenson; Dantley; Holcomb, 1999, Barmby, 2006, Toropova; Myrberg; Johansson,
2021).

A situacédo social e econdémica dos alunos foi identificada como um estressor da
docéncia. No estudo de Kardos e Johnson (2010), descobriu-se que a concentracdo de
pobreza a nivel escolar esta associada a um risco maior de novos professores abandonarem
0 ensino apds o primeiro ano. Esse achado destaca a importancia de compreender melhor as
experiéncias dos novos professores em escolas com alunos de baixa renda para mitigar esse
risco de rotatividade. Entretanto, como motivagbes para a permanéncia de professores, a
identificacdo com a origem dos alunos foi considerada relevante, principalmente para
aqueles professores de origens minoritarias. Como exemplo, no estudo de Kokka (2016), que
investigou as condicdes, fatores e/ou experiéncias que influenciam a longevidade na sala de
aula com base nas perspectivas dos professores de ciéncias e matematica, observou-se que
0s quatro professores negros investigados apresentaram alguma identificagdo com a origem
dos alunos.

Esses professores mostraram diferentes formas de conexdo com seus alunos
baseadas na identidade. O primeiro deles, Brown, € um professor negro que se sente mais a
vontade na escola Beachside (Brookdale na Califérnia nos EUA) devido a diversidade do
ambiente, em contraste com seu trabalho anterior em um laboratério predominantemente
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branco. Como imigrante de Serra Leoa, ele se conecta bem com alunos imigrantes. A
segunda, Allen, sente-se mais respeitada na escola Beachside do que em um programa de
bolsas STEM de maior diversidade. Sua experiéncia como alguém “diferente”, a torna mais
empatica com os alunos. A terceira, Talbott, uma professora negra de matematica, buscou
ser um modelo em STEM para suas alunas. Ela se identifica fortemente com seus alunos de
Brookdale, por ser natural da cidade. Por fim, a professora James, também negra, busca
inspirar seus alunos como exemplo de mulher negra em STEM. Ela destaca a importancia de
ter modelos positivos para combater esteredtipos e discriminagéo.

Ainda em relacéo ao ingresso, o estudo de Whitfield et al. (2021), revelou que alguns
bolsistas Noyce escolheram lecionar em escolas com elevadas necessidades porque sentiram
uma conexdo com os alunos destes ambientes, uma vez que eles proprios vieram de
contextos semelhantes. Além dessa identificacdo, observamos o desejo de promover
gualidade de ensino e desenvolvimento social aos seus alunos como fator para o
ingresso e a permanéncia/retencdo dos docentes. A exemplo, em Grillo e Kier (2021), os
professores investigados compartilharam reflexbes e acdes que demonstraram seu
crescimento e compromisso com a formacao dos alunos em prol da justica social. Muitas
vezes, esses professores expressaram sua identidade através de momentos criticos de
solidariedade, compromissos de longo prazo com as respectivas escolas e defesa das
necessidades dos seus alunos.

Alguns artigos exploraram as motivacdes para ingresso, abandono e permanéncia
na profissao docente, considerando aspectos relacionados a inclusdo/exclusado de minorias
sociais, como negros, PcD, mulheres etc. No que se refere ao ingresso, o estudo de
Stevenson, Dantley e Holcomb (1999), realizado com administradores escolares, destacou a
necessidade de tornar o processo de recrutamento mais inclusivo, englobando professores
de origens sociais minoritarias. A questdo do preconceito racial foi abordada por Frank et al.
(2021) e Harris e Davis (2018), que relataram as microagressoes enfrentadas por professores
negros em escolas nos Estados Unidos, especialmente em relacédo ao questionamento de seu
conhecimento em matematica e a sua capacidade de ensino. Para minimizar essas
microagressfes, Frank et al. (2021) sugerem que questdes de raca e racismo sejam
integradas nas discussoes politicas que influenciam a formacao de professores, com énfase
nas condi¢des de trabalho e desgaste profissional.

Em resumo, a revisdo evidencia que 0 apoio no ambiente de trabalho e o
desenvolvimento profissional séo fatores cruciais para a permanéncia dos professores na
profissdo, especialmente no campo da educacdo em matematica. A presenca de mentorias,
redes de apoio entre docentes e uma administragcdo escolar que valorize e respeite a
autonomia dos professores contribui significativamente para a satisfacdo e bem-estar desses
profissionais. Além disso, a identificagdo com a disciplina, o reconhecimento do trabalho e a
oportunidade de desenvolvimento continuo ndo apenas aumentam a eficacia dos professores
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em sala de aula, mas também reforcam o compromisso deles com a profissdo. Portanto,
iniciativas que promovam um ambiente escolar positivo e apoiem o desenvolvimento
profissional sdo essenciais para a retencdo e realizacdo dos professores, beneficiando a
qualidade da educacéo oferecida aos alunos.

CONSIDERACOES FINAIS

A analise detalhada dos fatores que influenciam a entrada, permanéncia e abandono
da profissdo docente, especialmente na area de matematica, revela um panorama complexo
e multifacetado. Entre os componentes cruciais para a satisfacéo e retengdo dos professores,
destacam-se o apoio e o ambiente de trabalho. A presenca de programas de mentoria, redes
de apoio profissional e um ambiente administrativo acolhedor sdo determinantes para uma
experiéncia docente positiva. Esses fatores ndo s6 aumentam a autoeficacia e a motivacéo
dos professores, como também promovem um senso de pertencimento e valorizagdo. Em
contrapartida, a auséncia de suporte, seja entre colegas ou pela administracdo, pode
desencadear sentimentos de insatisfacdo e levar ao abandono da profisséo.

A administrac&o escolar, especificamente, desempenha um papel central tanto como
fator de estresse quanto como facilitadora do sucesso docente. Relatos de professores
indicam que uma gestao eficiente, capaz de oferecer apoio disciplinar e criar um clima escolar
positivo, contribui significativamente para a retencdo de docentes. No entanto, quando a
administracdo € percebida como incompetente ou excessivamente focada em resultados de
testes, a frustracdo e o desanimo dos professores aumentam, comprometendo sua
permanéncia.

O desenvolvimento profissional continuo e a autonomia docente sdo outros aspectos
fundamentais que influenciam a satisfacdo e a longevidade na carreira. Oportunidades para
aprimorar habilidades, inovar na pratica pedagdgica e participar ativamente na construcao de
politicas escolares sdo elementos que fortalecem o compromisso dos professores com a
profissdo. Além disso, uma identidade docente robusta, construida a partir de experiéncias
positivas e do reconhecimento profissional, é vital para a motivacdo e o engajamento dos
educadores.

Por fim, os fatores externos, como apoio familiar e condigBes financeiras,
desempenham um papel menos discutido, mas igualmente significativo na trajetéria
profissional dos professores. Embora o ensino ndo seja tradicionalmente visto como uma
carreira lucrativa, incentivos financeiros e reconhecimento social sdo elementos que podem
influenciar a decisdo de um professor em continuar ou deixar a profissdo. Assim, politicas
educacionais que reconhecam e valorizem o papel dos professores, ndo apenas em termos
de remuneracdo, mas também em respeito e reconhecimento publico, sdo essenciais para
garantir a estabilidade e a qualidade do corpo docente.
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Conclui-se que este estudo reafirma a importancia de um ambiente de trabalho
solidario, de oportunidades de desenvolvimento profissional e de uma administracéo escolar
eficiente como pilares para a retencédo de professores. Investir nesses aspectos ndo apenas
melhora a experiéncia profissional dos docentes, mas também impacta diretamente a
qualidade da educacdo oferecida aos alunos, fortalecendo, assim, todo o sistema
educacional.

Para estudos futuros, pretendemos ampliar a busca para outras bases de dados,
focando em artigos que abordem contextos do sul global. Esse esforco permitira verificar
semelhancas e diferencas em relagdo aos fatores que influenciam a permanéncia de
professores em suas carreiras nesses diferentes cenarios. A inclusdo dessas perspectivas
poderd enriquecer a compreensdo sobre como variaveis socioeconémicas, culturais e
institucionais moldam as experiéncias dos docentes, contribuindo para a elaboracdo de
politicas e préaticas educativas mais inclusivas e eficazes, adaptadas as diversas realidades
encontradas ao redor do mundo.
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