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RESUMO

O estudo de temas transversais é recomendado como parte do repertério de conhecimentos a
serem adquiridos pelos estudantes, ao longo da vida escolar, sobretudo quando se pretende
uma formagdo cidada. A ideia de cidadania nos remete ao reconhecimento de direitos e
deveres, por parte das pessoas, como caminho para 0 seu empowerment. Esse conceito,
emblematico para o presente estudo, pode contribuir para a leitura e escrita do mundo. A
pesquisa, de cunho qualitativo, em consonancia com as ideias iniciais desse resumo, perseguiu
0 objetivo de investigar como a exploracdo de Temas Contemporaneos Transversais, em um
grupo colaborativo, numa perspectiva critica, pode contribuir para o empowerment de
professores e professoras de Matematica. Os dados foram coletados por meio de questionarios
em encontros, do tipo grupo focal, nos quais seis professores de Matematica que lecionam
para turmas dos anos finais do Ensino Fundamental, em diferentes escolas do Estado do Rio
de Janeiro, discutiam e elaboravam questdes de Matematica, tendo algum tema transversal
como pano de fundo. Os resultados revelaram que os encontros, da forma como ocorreram,
contribuiram para o empowermentdos professores, na medida em que contribuiram para o
desenvolvimento de sua consciéncia critica em relagdo a esses temas. Essa consciéncia foi
sendo desenvolvida a medida que o0s participantesinvestigavam, tematizavam e
problematizavam em torno dos temas transversais. Ao longo dos encontros, nos momentos de
problematizacdo, os professores puderam desenvolver uma capacidade de ler e escrever o
mundo por meio da Matematica. A nosso ver, a leitura do mundo ocorreu por meio da
compreensdo de como poderiam ser explorados temas transversais nas aulas. A escrita se
manifestou nas questdes elaboradas. Quando propostas em aula, tais questdes podem suscitar
discussdes e novas aprendizagens para além da Matematica, mas a partir dela.
Compreendemos isso como uma forma de agir sobre o mundo. Essas acGes podem
reverberar para além dos muros da escola, quando os estudantes repercutem esses novos

saberes no seu entorno.

PALAVRAS-CHAVE:Temas Transversais. Grupos colaborativos. Educacdo Matematica critica.

Ensino fundamental.



ABSTRACT
The study of transversal themes is recommended as part of the repertoire of knowledge to be
acquired by students throughout their school life, especially when it comes to citizenship
training. The idea of citizenship leads us to the recognition of rights and duties, by people, as
a path to their empowerment. This concept, emblematic for the present study, can contribute
to the reading and writing of the world. The qualitative research, in line with the initial ideas
of this summary, pursued the objective of investigating how the exploration of Contemporary
transversal themes, in a collaborative group, from a critical perspective, can contribute to the
empowerment of Mathematics teachers. Data were collected through questionnaires in
meetings, of the focus group type, in which six Mathematics teachers who teach classes in the
final years of Elementary School, in different schools in the State of Rio de Janeiro, discussed
and elaborated Mathematics, having some cross-cutting theme as a backdrop. The results
revealed that the meetings, the way they took place, contributed to the empowerment of the
teachers, insofar as they contributed to the development of their critical awareness in relation
to these themes. This awareness was being developed as the participants investigated,
thematized and problematized around the transversal themes. Throughout the meetings, in the
moments of questioning, the teachers were able to develop an ability to read and write the
world through Mathematics. In our view, the reading of the world occurred through
understanding how transversal themes could be explored in classes. The writing manifested
itself in the elaborated questions. When proposed in class, such questions can raise
discussions and new learning beyond Mathematics, but from it. We understand this as a way
of acting on the world. These actions can reverberate beyond the walls of the school, when

students pass on this new knowledge to their surroundings.

KEYWORDS:Transversal themes. Collaborative groups. Critical Mathematics Education.

Elementary school.
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INTRODUCAO

Quando cursava 0 Ensino Bésico, sempre me interessei pelos conteldos da
Matematica e os estudava bastante. Como consequéncia disso, meu rendimento
académico estava sempre entre os melhores. No final do Ensino Médio, quando tive que
escolher um curso de graduacdo, estava em duavida entre Engenharia Civil e
Matemadtica. Acabei ndo passando para Engenharia Civil e fui aprovada em Matematica,
na Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro. Durante a primeira semana de
integracdo, na universidade, me encontrei e descobri que a Educacdo Matemaética era o
meu lar.

Ao longo da graduacdo comecei a perceber, sobretudo nas experiéncias de
estagio, as dificuldades enfrentadas pelos professores do Ensino Basico para relacionar
0s conteudos matematicos com a realidade dos estudantes ou com temas importantes
para a sua formacdo como cidaddos inseridos em uma sociedade que muda o tempo
todo. Os Temas Transversais, em particular, passaram a ser de meu interesse naquele
momento e, por essa razéo, foram o tema do meu trabalho de concluséo de curso (TCC).

O principal objetivo do TCC foi elaborar questdes de Matematica que tivessem
como foco de abordagem Temas Transversais presentes nos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN). Como o trabalho foi bem avaliado pela banca e dado o meu interesse
pelo assunto, decidi concorrer a uma vaga ao Mestrado em Educacdo Matematica da
Universidade Federal de Ouro Preto com uma proposta envolvendo novamente o0s

Temas Transversais, porém, agora, com a participacdo de professores do Ensino Basico.

E perceptivel a distancia existente entre o que se é trabalhado dentro dos
espacos escolares e o que é vivido pelo estudante fora desses espagos. Parece
haver um descompasso entre o que é ensinado (e como é ensinado) nas
escolas e o que ocorre no mundo. A proposta de ensinar Matematica de forma
mecanica, sem muito significado para os estudantes, ainda é comum, embora
encontremos muitos professores imbuidos do desejo de mudar essa realidade.
Contudo, o caminho ainda é longo. Assuntos como pluralidade cultural,
questBes de género, direitos humanos, por exemplo, ainda sdo pouco
explorados em aulas de Matematica (MELLO, 2009). Os PCN destacam “...]
0 quanto a Matema@tica esta presente em tudo na vida das pessoas e que a
aprendizagem precisa deixar de ser mecéanica para comegar a contribuir na
vida do aluno através de resolucdo de problemas do dia a dia” (SANTOS,
2019, p. 19).

Estamos compreendendo esses problemas do dia a dia para além de situacdes
cotidianas em que a Matematica esteja presente. Dessa forma, na aula de Matematica, o
professor pode trazer a tona discussdes envolvendo conhecimentos matematicos e

Temas Transversais, por exemplo. De acordo com Aradjo (2014), os Temas



Transversais vieram para ficar, podendo até mudar de nome, mas séo irreversiveis. S&o
temas necessarios para serem trabalhados dentro do espaco escolar, pois podem
contribuir para fazer a ponte entre o que se aprende na escola e a realidade do aluno fora
dela. Contudo, para que isso ocorra, 0 ensino de Matematica deve levar o estudante a
reflexdo critica sobre esses temas com a ajuda do professor.

Paulo Freire (2014) discute a importancia de utilizar a educacdo para formar
cidaddos reflexivos. Mas de que forma a Educacdo Matematica, dentro das escolas,
pode contribuir para essa educacgao/formacao?

Nessa perspectiva, é importante refletirmos sobre o papel que o professor
desempenha nas aulas de Matematica, pois ele pode ser o agente dessa
mudanca/transformacao. E possivel, através dos contetidos escolares, que professores de
Matematica abordem temas de interesse dos estudantes como parte das discussdes
suscitadas em sala de aula, com a participacdo ativa de todos. Portanto, as aulas de
Matematica devem ser pautadas pelo dialogo, no sentido dado por Freire (2000), sem
hierarquia e como um processo em que todos falam, ouvem e se transformam. Esse
didlogo também pode ser compreendido como apresentado por Cristian e Anderson
(1994 apud ALR@; SKOVSMOSE, 2006, p. 119-120), para quem “dialogar é mais que
um simples ir e vir de mensagens; ele aponta para um tipo especial de processo em que
0s participantes se encontram”, o que significa mudar e sofrer mudangas.

Nesse sentido, 0 presente projeto apresenta uma proposta de pesquisa com vistas
a promocdao de encontros com professores da Educacéo Bésica para discusséo e reflexao
em torno de possibilidades de exploracdo dos Temas Transversais em aulas de
Matematica, em uma perspectiva critica.Para atingir nosso objetivo e considerando o
que foi exposto até agora, elaboramos a seguinte questdo norteadora: Como a
exploracdo de Temas Contemporaneos Transversais em um grupo colaborativo, numa
perspectiva critica, pode contribuir para o empowerment de professores e professoras de
Matematica da Educacao Basica?

Para tanto, utilizamos a Educacdo Matematica Critica como referencial terico
de analise, o que nos permitiu explorar conceitos importantes para o professor que
pretende se guiar por uma pratica que torne 0s seus estudantes cidaddos mais
autdbnomos, que discutem questdes relativas a sociedade e se posicionam diante delas.

Nos dois primeiros capitulos, tratamos das teorias que embasam a pesquisa, da

seguinte forma:



No primeiro capitulo, apresentamos uma discussdo mais aprofundada acerca da
Educacdo Matematica critica (EMC). Para melhor compreensdo do leitor, optamos por
apresentar, antes da teoria propriamente dita, um pouco sobre a Teoria Critica, que
influenciou as formulagbes em Educacdo Matematica Critica. A Educacdo Critica
também é discutida, com destaque para as ideias de Paulo Freire. Na Ultima secéo,
apresentamos outros construtos que compdem o arcabouco tedrico da EMC e que nos
interessam em particular.

No segundo capitulo, apresentamos 0s Temas Transversais encontrados nos
documentos oficiais do governo federal, como os Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Além de discursar sobre a
importéancia do professor, ao trabalhar a transversalidade dentro das aulas, e 0s objetivos
de dialogar sobre esses temas nos espacos escolares, compreendendo de que forma isso
pode contribuir na formacdo docente e o que os documentos oficiais dizem a respeito
desse assunto.

No terceiro capitulo, destacamos o processo metodologico da pesquisa, sua
criacdo, elaboracéo e organizacéo, detalhando cada etapa do processo construtivo desta
dissertacdo, e apresentamos 0s objetivos, sujeitos e instrumentos da pesquisa.

No quarto capitulo, apresentamos a descricdo dos encontros. No capitulo
adiante, analisamos os dados a luz do nosso referencial teorico para responder a questdo

investigativa. Finalizamos com as consideraces finais.



CAPITULO 1

TEORIA CRITICA, EDUCACAO CRITICA E EDUCACAO
MATEMATICA CRITICA

A Educacdo Matematica Critica (EMC) é um campo de discussdes composto por
varios conceitos imbricados numa trama tedrica que tem, como um dos objetivos,
questionar qualquer papel de glorificacdo geral da Matematica.

Para Skovsmose (2012), a EMC se preocupa com as diversas fungfes a que a
Educacdo Matemaética (EM) pode servir, com o objetivo de neutralizar quaisquer formas
de adestramento e promover uma EM para a justica social. Nessa mesma direcdo,
Powell (2017) considera que a EMC é uma concepgdo de Matematica para resolver
problemas da sociedade, para tornd-la mais justa. Vale ressaltar que varios
pesquisadores, nacionais e internacionais, tém realizado pesquisas e ensaios que fazem
as discussdes nesse campo avancar, na maioria das vezes, apoiados nas ideias de
OleSkovsmose.

Contudo, para uma melhor compreensdo do que vem a ser a EMC, é necessario
conhecermos o processo histdrico que lhe deu origem. Portanto, este capitulo foi
dividido, didaticamente, em trés partes: na primeira, apresentamos ideias relacionadas a
Teoria Critica, cujos fundamentos inspiraram a formulacdo da EMC; na segunda,
tratamos da Educacdo Matematica; na terceira, relacionamos as ideias da primeira parte

com as da segunda.
1.1 Teoria Critica e Educacéo Critica

A partir da segunda década do século XX, surgiu, na Alemanha, um grupo de
intelectuais que se uniu pela negacdo da ordem estabelecida e pela busca de uma
sociedade mais humana e democratica. Esses intelectuais fundaram a chamada “Escola
de Frankfurt”, instituto para pesquisa social em Frankfurt, Alemanha, onde se reuniam
em torno de uma proposta para a vida social baseada na autonomia, fortemente
influenciada pelo pensamento marxista. Desenvolveram investigacfes e intervencdes
tedricas acerca dos problemas econémicos, sociais, culturais, gerados pelo capitalismo.
O contexto histérico daquele momento era caracterizado pelo crescimento do
capitalismo e o surgimento de regimes totalitarios, como o nazismo e fascismo
(FREITAS, 2013).



Na esteira dessas discussdes, Max Horkheimer, um dos estudiosos da época,
filosofo e socidlogo alemao, deu os primeiros passos rumo a formulacdo da “Teoria
critica”, um projeto de racionalizagdo da sociedade ligado a ideia da emancipacao,
contréria a teoria tradicional ou positivismo. Horkheimer tece criticas ao método
positivista, que reduz a sociedade ao processo numérico e racionalizado da ldgica
quantitativa. Para ele, a verdadeira compreensdo da sociedade sé pode se realizar na
organizacdo e compreensdo dos processos sociais (BARRA, 2008). Para Verastegui e
Vicentini  (2015), o positivismo suprime questdes importantes relacionadas ao
conhecimento, dominagdo e poder.

Contudo, com o crescimento acelerado do capitalismo e, por consequéncia, da
burguesia, classe dominante nesse sistema, 0s interesses desse grupo passaram a ditar as
normas de conducgdo dos processos de producdo, com respingos nas formas das relacdes
sociais. Os ideais burgueses relacionados ao aumento das atividades capitalistas como
forma de enriquecimento do Estado e a negagdo da igreja como quem dita os caminhos
da sociedade impulsionaram o surgimento das ideias iluministas, que exaltavam a razao
em detrimento da fé. Dessa forma, o lluminismo foi um projeto que questionava as
bases religiosas do mundo feudal e propagava a superacdo de uma visdo ingénua e
mistica do mundo, consagrando os direitos civis e a ideia de renovacdo para uma
sociedade refugiada na fé como uUnica forma de salvacdo. O lluminismo embasava a
credibilidade nas grandes possibilidades da razdo e da ciéncia, de modo que os
individuos pudessem promover o desenvolvimento econdmico e fazer emergir uma
sociedade mais igualitaria e elevada culturalmente (BASSALOBRE, 2010).

Os ideais iluministas de libertacdo e emancipacdo do homem efervesciam por
toda a Europa. Kant, fildsofo alemdo, entendia que esses ideais poderiam levar o
homem ao esclarecimento, conceito importante que guiou boa parte das discussées dos
estudiosos da Escola de Frankfurt. O esclarecimento pode levar o homem a sair de seu
estado de menoridade e lutar contra forcas opressoras (FREITAS, 2013). De acordo
com Kant (2010), o esclarecimento sera atingido pelo individuo quando a ele for dada a
liberdade para fazer uso publico da razdo, ou seja, quando ele puder se posicionar diante
dos acontecimentos no mundo. Em outras palavras, fazer uso publico da razéo significa
buscar o esclarecimento, compreendido como a consciéncia politica dos homens para
assegurarem sua condicdo de maioridade. Nas palavras de Freitas (2013, p. 33), “uso
publico da razdo se configura como a forma de esclarecimento no qual os seres

humanos podem raciocinar e se posicionar como cidaddos do mundo™.



Horkheimer e Adorno (1975, apud FREITAS, 2013) consideram que, em sua
primeira versdo, a razdo iluminista burguesa vinculava duas dimensfes: a razao
emancipatéria e a razdo instrumental. A razdo emancipatéria dizia respeito a processos
que conduzem o homem ao esclarecimento, enquanto a raz&o instrumental estava
relacionada a instrumentalizacdo do homem para agir na dire¢do do desenvolvimento da
ciéncia. Para Horkheimer (2006, apud SILVA, 2015), a razdo instrumental é guiada pela
I6gica empirista-pragmética do positivismo, ou seja, nela as ideias se tornam
automaticas, instrumentalizadas, levando a compreensdo do pensamento como algo
mecanico, sem significado proprio.

Embora, nos primoérdios das ideias iluministas, as razdes emancipatéria e
instrumental caminhassem em dialogo, sem que uma tivesse destaque sobre a outra, no
percurso historico do desenvolvimento do capitalismo a burguesia priorizou a razdo
instrumental em prol do desenvolvimento da ciéncia. Essa priorizacdo serviria para
consolidar o poder politico, econdmico e social desse grupo, que passou a exercer
dominio sobre as outras classes sociais. Dessa forma, o potencial libertador, cerne da
razdo emancipatoria, foi ofuscado pelo processo histérico do fortalecimento da
instrumentalizacdo da razdo (FREITAS, 2013).

Diante do enfraquecimento da razdo emancipatéria, os filosofos da Escola de
Frankfurt passam a criticar esse movimento e tentam lutar para que ela seja resgatada.
Para esse resgate, era necessario que 0os homens desenvolvessem o seu poder critico e de
reflexdo, de modo a entender e reagir diante das contradi¢cbes sociais advindas da
sociedade capitalista.

Naturalmente, as ideias defendidas pela Escola de Frankfurt influenciaram
muitos setores da sociedade, entre eles, a Educacdo. Adorno (1946, apud SILVA, 2015)
traz, por exemplo, que a Educacdo ndo deve ter como principal propoésito modelar as
pessoas, nem se restringir a uma mera transmissdo de conhecimentos. Essa critica a
simples transmissdo de conhecimentos ecoa, ainda hoje, nos discursos dos estudiosos da
Educacdo. Dessa forma, a ideia de Educacdo Critica esta intimamente relacionada as
ideias preconizadas pela Teoria Critica e tem como objetivo levar a emancipacédo por
meio do esclarecimento, no sentido kantiano do termo.

O norte-americano Henry Giroux foi um dos primeiros defensores da Educacéo
Critica, ao lado de John Dewey, Ira Shor, Michel Foucault, Michel Apple, Paulo Freire,
entre outros (VERASTEGUI; VICENTINI, 2015). A Educago Critica ou Pedagogia



Critica pode ser compreendida sob vérias perspectivas, pois ndo possui uma Unica
filiacdo tedrica.

Os estudos relacionados & Educagdo Critica abordam mais que a
problematizacdo das relacfes de poder e das desigualdades sociais, estdo interessados
também em que essas questdes sejam enfrentadas de forma contundente. Em outras
palavras, além da teorizacdo, € necessario um movimento de reacdo a isso,
estabelecendo um compromisso individual com a transformacéo social, o que ndo é uma
tarefa simples. Aquele que deseja ser um educador critico precisa se envolver em um
processo de reposicionamento, ou seja, desenvolver a habilidade de ver o mundo com os
olhos dos despossuidos (APPLE; AU; GANDIN, 2011).

Considerando o ambiente escolar, o professor que deseja ser um educador critico
precisa se engajar em algumas tarefas, quais sejam: denunciar as politicas e praticas
educacionais opressivas; lutar no coletivo contra as relagbes desiguais de poder ;
participar da construgdo de uma educacdo genuinamente progressista e social; manter
vivas as tradicbes do trabalho radical-tradicOes tedricas, empiricas, historicas e
politicas, de modo a amplia-las e critica-las, apoiando-as; recapturar a memoria coletiva
do trabalho; agir junto a movimentos sociais, dando conhecimento especializado aos
movimentos; usar o privilégio da posicdo académica para abrir espacos para 0S
movimentos sociais. Contudo, essas tarefas sdo complexas e ndo podem ser assumidas
de modo satisfatorio, em um mesmo momento (APPLE; AU; GANDIN, 2011).

Apple (2006, apud APPLE; AU; GANDIN, 2011) acredita que é importante para
nos aprendermos duas coisas com 0s educadores ao redor do mundo que tém lutado
contra a desigualdade. Uma delas é aprender sobre os reais efeitos das politicas e
praticas neoliberais e neoconservadoras na educacdo. Outra € aprender a interromper
essas politicas e praticas e como construir alternativas educacionais mais democraticas.

Um exemplo disso € o Programa Escola Cidadd, em Porto Alegre. Ele ndo tem
sido importante apenas porque oferece a populacdo carente ensino de qualidade que a
capacitara para que tenha melhores chances no mercado de trabalho e possa exercer sua
cidadania. Para além disso, o programa gerou formas estruturadas de “educar as
comunidades, tanto para organizarem-se e discutirem seus problemas quanto para agir
por conta propria por meio de canais de participagdo e deliberagao” (APPLE; AU;
GANDIN, 2011, p. 25).

Podemos pensar que essa educagdo contra a opressdo, pela qual lutam muitos

educadores ao redor do mundo e em Porto Alegre, discutida nos dois 0ltimos



paréagrafos, contribui para que os estudantes e a populacdo que a recebem se tornem
esclarecidos, de acordo com a concepcao de Kant.

No Brasil, durante a década de 1960, mudancas politicas levaram a um golpe
militar, em 1964, instaurando um regime autoritario que se estendeu até 1985. Nesse
contexto, lutas e movimentos sociais contra a ditadura emergiram. Foi um periodo em
que a repressdo, censura e violéncia deixaram marcas profundas na sociedade
(STENICO; PAES, 2017). De acordo com Streck (2009, apud STENICO; PAES, 2017),
essas décadas sdo reconhecidas na educacao popular como 0 momento em que se funda
algo novo no panorama pedagdgico latino-americano. A educacdo passa a Ser
considerada um instrumento para que as classes subalternas lutem para ocupar um lugar
na sociedade, o que até entéo lhes havia sido negado.

Nessa época surge Paulo Freire com provocagfes importantes para 0 campo
educacional. E impossivel ndo associar as ideias de Paulo Freire aos movimentos que
lutam por igualdade de condigdes para todos e contra for¢as opressoras, uma vez que
elas estdo no cerne das discussdes nesses contextos. Sua teoria educacional desenvolve
a ideia de que as formas tradicionais de educagdo funcionam basicamente para objetivar
e alienar grupos oprimidos (VERASTEGUI E VICENTINI, 2015).

Como um dos mais importantes representantes da Educacdo Critica no Brasil,
Paulo Freire defende uma Pedagogia pautada “na capacitacdo dos estudantes e
professores a desenvolverem uma compreensdo critica consciente de sua relacdo com o
mundo” (VERASTEGUI E VICENTINI, 2015, p.3). Busca-se, nesse sentido, uma
educacdo que inclua as pessoas na sociedade como sujeitos da historia, uma vez que,
para o patrono da educacdo brasileira, “O educador, que aliena a ignorancia, se mantém
em posicdes fixas, invaridveis. Serd sempre o0 que sabe, enquanto os educandos serdo
sempre 0s que ndo sabem. A rigidez destas posi¢es nega a educacdo e 0 conhecimento
como processos de busca” (FREIRE, 1997, p. 81).

Paulo Freire nasceu em 1921 no Recife, Pernambuco, em uma familia de classe
média. Formou-se em direito, mas ndo seguiu carreira, direcionando sua vida
profissional para o magistério, atuando como professor de Portugués, no Colégio
Oswaldo Cruz, e de Filosofia da Educacdo, na escola de Belas Artes, na Universidade
Federal de Pernambuco. Foi o maior representante da Pedagogia Critica (FRAZAO,
2019).

Pouco antes da Ditadura Militar, devido as diferencas sociais e diversidade

sociocultural da época, Freire se preocupava com o0 grande numero de adultos



analfabetos no Brasil. Como resultado desse incomodo, conduziu um grupo de trabalho
que alfabetizou 300 trabalhadores em 45 dias, com repercussao nacional. Nesse método,
ensina-se a ler e escrever conscientizando o individuo da necessidade de sua
participacdo critica na realidade politica do pais, lutando contra forcas opressoras dos
que estdo no poder (NESPOLI, 2013). Freire trabalhava os conceitos da realidade
daqueles alunos, baseando-se na experiéncia de vida e nas diferentes realidades que eles
detinham (NASCIMENTO, 2013), levando-os a pensar sobre questbes sociais
relacionadas ao seu modo de viver, buscando uma educagéo libertadora.
Contudo, de acordo com Peres (2009, s.p),
O golpe de 1964 interrompeu o Plano Nacional de Alfabetizagdo, que tinha
se iniciado pouco tempo antes e que visava erradicar o problema no Brasil
levando em conta os métodos de Paulo Freire. O instrumento dedicava

atencdo tanto ao aprendizado de ler e escrever quanto a formacdo politica e
social dos cidad&os.

Considerado subversivo e alguém que atentava contra a ordem nacional, Freire
foi preso. Apds setenta dias na prisdo, Freire partiu para o exilio, do qual retornou
apenas em 1980. Durante o exilio, continuou sua busca por uma educacéo libertadora,

realizando estudos e pesquisas por onde esteve, como mostra a figura 1 (PERES, 2009).

Figura 1 — Trajetdria Paulo Freire

» Assessor do Instituto de Desarollo Agropecuano e do
Ministénio da Educagdo do Chile;

. » Consultor da Unesco junto ao Instituto de Capacitacion
Chlle ( 1 964 = e Investigacion em reforma Agrana do Chile;
1969) *Neste pais escreve Padagogia do Oprimide que é

resultado dos seus cinco primeiros anos de exilio e

expressa suas vivéncias com a educagio popular, de
conscientizagido, ibertagio ejustiga social.

» Profezzor convidade da Universidade de Harvard, em
Cambridge, Massachussetts, onde dava aulas sobre suas

(1969 - ]_970) propriasreflexdes.

* Consultor do Conselho Mundial das Izrejas - conselhero
educacional de govemos do Terceiro Mumndo;

e - » Presidente do Conselho Executivo do IDAC;
= 1980) » Neste periodo Paulo Freire “andarlhou™ pelos
continentes africano, asiatico e europeu.

Fonte: Projeto Memdria, 1997.

Segundo Menezes e Santiago (2014), o propdsito da educacdo que Freire
adjetiva como libertadora é contribuir para uma consciéncia critica, que possibilite ao
individuo perceber o contexto social em que vive e superar a ideologia da opressao.

Nessa mesma direcdo, Barros (2020, p. 1) acrescenta que “a educagdo em Paulo Freire é



humanizadora, libertadora, criadora, criativa, singular, emancipadora, capaz de
modificar o ser humano, ao passo que este se refaz, refazendo seu cotidiano e a
realidade em sua volta”.

Além disso, a pedagogia libertadora de Freire se estabelece como uma das
ferramentas fundamentais no desenvolvimento de conscientizagdo dos sujeitos e,
sucessivamente, na constituicdo dos movimentos sociais. Muitas de suas obras se
relacionam com movimentos sociais, “pois possui um carater educacional nao
simplesmente pela condicdo de exclusdo, mas sim por compreender a razdo de sua
condicéo de oprimido que levam os homens a se engajarem na luta social” (STENICO e
PAES, 2017, p. 52).

[...] a pedagogia libertadora de Freire [...] gira em torno de uma ideia
central de “praxis” (ag¢do consciente) em que os estudantes e
professores tornam-se sujeitos que sabem ver a realidade, refletir
criticamente sobre a realidade e assumir uma acgdo transformadora
para mudar essa realidade (AU, 2011, p. 251).

Nesse processo, a educacdo critica caminha para uma educacdo libertadora,
educacdo essa que se preocupa em dialogar com o aluno e trocar experiéncias, onde o
professor nao ¢ s6 o dotado do saber, indo contra ao que entendemos como “educagao
escolar tradicional”. E preciso que o didlogo seja o principal elemento da interagio entre
professor e aluno, de modo a levar o professor a conhecer as condicgdes estruturais dos
alunos com quem trabalha.

A educacdo critica busca realizar conex@es entre as praticas educacionais e
culturais e luta pela justica social e econdmica, direitos humanos e uma
sociedade democrética, para que se possa ampliar as compreensdes criticas e

as praticas libertadoras com o objetivo de buscar transformagdes sociais e
pessoais (VICENTINI E VERASTEGUI, 2015, p.36).

A busca por realizar conexdes entre a luta pela justica social e econdmica, junto

a préaticas educacionais e culturais, ¢ uma preocupacdo da educacdo critica. 1SS0

contribui para a ampliacdo das compreensdes criticas e praticas libertadoras que levam

ao surgimento de uma sociedade democratica que busca transformacbes pessoais e
sociais. Nesse sentido,

[...] a concepcdo de educagdo desenvolvida por Paulo Freire como uma das

importantes teorias criticas que oferece, de uma forma mais contundente, as

bases para se construir uma educagdo critica voltada ndo somente para a

resisténcia, mas principalmente para os processos de emancipagdo do homem
(FREITAS, 2013, p. 41).



A educacgdo critica € um processo de busca por oportunidades, superando 0s
métodos tradicionais e dando espaco a transformagéo social, valorizando a liberdade do
individuo e combatendo toda a forma de dominag&do. Seu objetivo é formar individuos
criticos, politicos e responsaveis, que trabalnem em prol de uma sociedade mais
igualitaria.

Da mesma forma que os filésofos da escola de Frankfurt destacaram a
importancia da libertacdo e da emancipacdo do homem e da mulher, para que possam
desenvolver o seu poder critico e de reflexdo perante a sociedade da qual fazem parte, a
concepcao de educacdo defendida por Freire corrobora esse pensamento, colocando em
destaque a consciéncia de homens e mulheres sobre a importancia dos seus papéis
democréaticos na sociedade, entendendo e reagindo diante das contradigdes sociais
advindas da sociedade capitalista.

Ideias oriundas da teoria critica e da pedagogia libertadora de Paulo Freire
influenciaram fortemente as discussdes em Educacdo Matematica Critica, assunto de

nossa proxima secé&o.
1.2 Educacdo Matematica Critica

A Educacdo Matematica Critica (EMC) surge como um movimento que vai de
encontro a quaisquer formas de adestramento, como aquelas que ocorrem como
resultado de praticas que se servem de receitas prescritas, manuais e procedimentos
predefinidos nos quais se faz o que é dito, sem questionamentos (SKOVSMOSE, 2012).
A EMC esta preocupada com um ensino de Matematica que emancipe as pessoas por
meio da reflex&o critica.

Contudo, uma Educacdo Matematica norteada pela ideia de emancipacdo, a
partir da reflexdo critica aos modelos de educacdo vigentes, soava, em um primeiro
momento, como algo paradoxal. Isso porque a Teoria Critica, guiada pelas ideias de
emancipacdo, ndo demonstrava qualquer interesse pela Matematica, que era guiada por
interesses teécnicos. Técnica ndo parecia ser algo que levaria a emancipagdo
(SKOVSMOSE, 2012).

Sendo assim, foram necessarias formulacdes tedricas préprias para criar um
quadro conceitual para a EMC. Naturalmente, essas formulacdes foram diretamente
influenciadas pelas discussdes travadas pelos tedricos da Teoria Critica, apresentada na
primeira secdo deste capitulo. Além dessas influéncias, nesse movimento teve papel de

destaque a Pedagogia Critica de Paulo Freire, como proposta que reagia ao modelo de



aulas mecanizadas. Nessa pedagogia, que propde uma educacdo libertadora, criativa e
emancipadora, 0s sujeitos sdo seres com capacidade para criticar modelos opressores.
No caso da Matemaética, antes (e até hoje) tida como um terreno duro, técnico, passou-se
a vislumbrar o seu ensino sob novas perspectivas, novos caminhos, com o objetivo de
levar o individuo a emancipacdo e a capacidade de ler e escrever o mundo. Ler, no
sentido de compreendé-lo, e escrever, no sentido de agir sobre ele.

Para Powell (2017), as ideias relacionadas & EMC passaram a ser discutidas mais
amplamente pela comunidade de pesquisadores em Educacdo Matematica na década de
1980. De acordo com o autor, um evento emblematico que contribuiu para isso foi o
ICME 6, que ocorreu em julho de 1988, na cidade de Budapeste. Esse evento, que durou
sete dias, reservou o quinto dia para discussdes em torno das influéncias da Educacéo
Matematica na sociedade, com a participacdo de varios educadores matematicos como
Alan Bishop, Munir Fasheh, StiegMellin-Olsen, CecileHoyles, Christine Keitel, Peter
Damerow, PaulusGerdes, educadores matematicos da Africa do Sul, e muitos
brasileiros.

Como desdobramento desse encontro, foi promovida, em outubro de 1988, uma
reunido na Universidade de Cornell, nos Estados Unidos, com o objetivo de criar um
grupo denominado Grupo de Educadores da Matematica Critica, para discussdes em
torno desse tema. O resultado desse encontro foi a elaboracdo de um boletim para
apresentar as ideias do grupo as pessoas interessadas nas mesmas discussdes. Foi neste
boletim que as palavras Matematica e Critica foram escritas juntas, como forma de
representar o papel da Educacdo Matematica no futuro, como uma concepgdo de
Matematica para resolver problemas da sociedade com vistas a torna-la mais justa.

Powell (2017) comenta sobre seu primeiro contato com as ideias defendidas por
Freire. Mesmo tendo lido o livro Pedagogia do Oprimido, foi somente apos leituras de
artigos de Marilyn Frankenstein que ele associou as ideias de Freire a Educacgdo
Matematica.

Skovsmose (2001, 2007, 2008) também sofreu influéncia declarada de Paulo
Freire para o0 desenvolvimento de suas ideias. Para Paiva e Sa (2011, p. 1), “percebe-se
forte influéncia das ideias do educador brasileiro Paulo Freire como: a dimensdo politica
do ato de ensinar e a perspectiva atribuida a Educacdo Matematica como uma pratica de
libertagdo”, nas obras de Skovsmose. O proprio Skovsmose (2001, 2007, 2012) deixa

clara em seus escritos a influéncia das ideias de Freire em sua obra.



Para Skovsmose (2012), o embrido das discussdes sobre EMC surgiu juntamente
com as novas tendéncias e movimentos que ocorreram na década de 1970, como a
guerra do Vietnd, lutas a favor do feminismo e contra o racismo, movimentos que
contribuiram para o crescimento de uma nova esquerda. Powell (2017) também cita a
guerra do Vietnd como um acontecimento marcante para representar 0 momento
historico em que muitas mudancas eram reivindicadas pela sociedade. Na esteira desses
movimentos é que surgem as ideias relacionadas a um papel mais ativo, mas critico da
Matematica, na formacgdo do cidadao.

Embora as versdes de Skovsmose (2012) e Powell (2017) sobre o surgimento
das discussdes em EMC difiram um pouco, em ambas 0 objetivo central de uma EMC,
visto de forma ampla, é promover a justica social. Para ilustrar essa afirmagdo, Powell
(2017, p. 11), por exemplo, diz que a EMC esta “relacionada a uma responsabilidade de
cidadania, de cada membro da sociedade contribuir para que a proxima geracdo herde
um mundo mais justo”. Skovsmose (2012) afirma que “¢ possivel pensar em uma
Educagdo Matematica para a justi¢a social”, referindo-se 8 EMC. Em outras palavras,
ha uma sintonia entre as ideias desses autores.

Para Skovsmose (2001, 2007, 2012), o objetivo da EMC é desenvolver a
matemacia, um tipo de competéncia que esta relacionada a Matematica e que, como a
nocdo de Freire sobre letramento, inclui suporte para a cidadania critica. Essa
competéncia serve para questionar o papel da Matematica na sociedade. A nocgdo de
matemacia inclui ndo apenas referéncias a Matematica, no amplo sentido do termo, mas
também referéncia ao modo pelo qual a democracia € interpretada como uma forma de
vida. Para Skovsmose, a EMC “nao ¢ para ser entendida como um ramo especial da
EM, ou como uma metodologia de sala de aula, ou como um novo curriculo, mas sim
como algumas preocupacdes emergentes da natureza critica da EM” (SOARES, 2008, p.
57). Com isso, a EMC busca refletir sobre os caminhos que podem ser percorridos pela
Educacdo Matematica, qual é o papel da Matematica na sociedade e as preocupacdes
sobre 0 seu ensino e aprendizagem. A citacdo acima parece reforcar a nossa
compreensdo, apresentada no final na secdo anterior, de que a Educacdo Matematica
Critica pode servir como foco de abordagem a todas as tendéncias em Educacao
Matematica.

A EMC interessa questionar qualquer glorificacdo da Matematica, tida como um
meio capaz de alavancar a ciéncia e, por consequéncia, o progresso. Dessa forma, a

Matematica se torna quase um idolo cujos resultados nunca sdo questionados. A



Matematica em acdo, nesses termos, pode ser brilhante, promissora, fundamental.
Contudo, hd um outro lado. Ela pode ser questionavel, arriscada, discriminatéria, brutal
e ndo se tem garantia de progresso automético dos empreendimentos tecnolégicos que
tém a Matematica como base (SKOVSMOSE, 2012).

O ndo questionamento da glorificacdo da Matematica na sociedade pode levar a
uma Educagdo Matematica engessada por parametros que adestram o estudante. Mas a
Educacdo Matematica ndo precisa ser somente a que adestra. Diferentemente disso,
pode ser aquela que promove o empowerment dos estudantes para a luta contra mazelas
da sociedade (SKOVSMOSE, 2012).

O empowerment, compreendido como um processo no qual um individuo ou
uma comunidade torna-se mais forte e mais confiante contra algo que a oprime, pode
levar a a¢des que contribuam para a solugdo de problemas sociais (POWELL, 2017). A
nosso Ver, a ideia de empowerment € muito préxima da ideia de esclarecimento de Kant,
para quem o sujeito esclarecido luta contra seu estado de menoridade para alcancar a
emancipacdo. Acreditamos, tambem, que 0 empowerment contribui para o0
desenvolvimento da matemacia. Em todas essas perspectivas, o caminho para 0
empowerment parece ser um caminho para a libertacao.

Questionar, de forma fundamentada, as formas como tem se dado o ensino de
Matematica em sala de aula, pode ser um indicio de empowerment e de matemacia.
Praticas engessadas de sala de aula de Matematica séo um exemplo a se questionar.

Atualmente, nas escolas, encontramos formas de ensinar caracterizadas pelo
modelo tradicional de ensino de Matematica que “pode ter, a0 contrario da proposta da
Educacdo Critica, um carater apassivante, levando os alunos a perderam sua capacidade
de critica, algumas vezes tornando-os alienados” (PAIVA e SA, 2011, p. 2). Essa
abordagem se insere naquilo que Skovsmose (2000) denomina paradigma do exercicio.
Uma aula guiada por esse paradigma apresenta o seguinte roteiro: o professor explica o
conteddo; apds essa fase, propde uma lista infindavel de exercicios mecanicos, na
maioria das vezes com uma Unica resposta; os estudantes executam a lista de forma
mecanica. Os estudantes ndo opinam. A comunica¢do praticamente ndo existe e, quando
ocorre, se insere no padrao sanduiche, no qual o professor pergunta, o aluno responde e
a sua resposta é avaliada pelo professor como certa ou errada. Ndo se reflete sobre os
temas (SKOVSMOSE, 2000). O ensino baseado no paradigma do exercicio é similar a

Educacdo bancaria criticada pelo educador Paulo Freire.



Muitas vezes, aulas baseadas no paradigma do exercicio contribuem para que
resultados matematicos sejam inquestionaveis, ou seja, contribuem para a Ideologia da
Certeza Matematica, embora isso ndo ocorra, necessariamente. Para Borba e Skovsmose
(2008, p. 130),

A Matematica € perfeita, pura e geral, no sentido de que a verdade de uma
declaracdo Matematica ndo se fia em nenhuma investigacdo empirica. A
verdade Matematica ndo pode ser influenciada por nenhum interesse social,
politico ou ideolégico. A Matematica é relevante e confiavel, porque pode ser

aplicada a todos os tipos de problemas reais. A aplicacdo da Matematica nao
tem limite, ja que é sempre possivel matematizar um problema.

A EMC caminha no sentido contrario ao paradigma do exercicio e a ldeologia da
Certeza, adotando abordagens como a alfabetizacdo Matematica, interpretacdo da
realidade, organizacdo para intervencdo no contexto social e politico, didlogos com o0s
outros conhecimentos e cenarios para investigagédo (SBRANA, 2017).

Skovsmose (2000) apresenta 0s cenarios para investigacdo como uma alternativa
ao paradigma do exercicio. Esses cenarios “propdem agdes investigativas que primam
por desenvolver a capacidade Matematica dos alunos por meio de situacGes-problema
geradas, inclusive, fora do contexto da disciplina Matematica, abrindo espaco para
identificar a Matematica presente em outros contextos” (BENNEMANN; ALLEVATO,
2012, p. 111). E um ambiente em que o professor convida os alunos a elaborarem
questdes e pesquisarem explicacdes, configurando-se em um trabalho investigativo para
que eles possam realizar descobertas através desse convite. A aceitacdo do convite
depende de condi¢cbes, como: modo como 0 convite € feito; natureza da investigacao;
prioridades dos alunos no momento do convite (SKOVSMOSE, 2000).

E importante esclarecer que esse convite e o aceite a ele ndo sdo verbalizados
por meio de frases como: “vou fazer um convite a vocés” e “nds aceitamos este
convite”. Quando o professor propde aos estudantes um problema a ser investigado por
eles, isto é entendido como o convite. JA 0 aceite ocorre quando 0s estudantes se
envolvem no processo investigativo, colocando a “mao na massa”, tentando encontrar
uma solucdo para o problema proposto pelo professor. Sendo assim, “o cenario somente
torna-se um cendrio para investigagdo se os alunos aceitam o convite” (SKOVSMOSE,
2000, p.7).

Segundo Skovsmose (2000), esse convite ndo deve ser uma imposi¢cdo do
professor ao aluno, devendo ocorrer de forma natural. Em certas ocasides, esse convite

pode soar como comandos para alguns alunos e ndo ha uma probabilidade de essa



situacdo ocorrer ou ndo, pois so sera possivel saber através da pratica dos professores e
alunos. Contudo, Skovsmose (2000) a partir de discussdes com professores a respeito
dos cenarios realiza algumas sugestdes, como a utilizacdo de exercicio para fixar
algumas aprendizagens, o que é muito comum dentro do paradigma do exercicio, para
que, assim, possam fixar algumas aprendizagens vindas do envolvimento dos alunos
com a investigagao.

Propor cenarios para investigagdo em uma aula de Matematica ndo é uma tarefa
tdo simples, pois vai de encontro ao que tradicionalmente é feito pelos professores.
Além disso, muitos deles hesitam diante de uma proposta que pode fugir ao seu
controle, saindo de sua zona de conforto e entrando em uma zona de risco Borba e
Penteado (2007), na qual ele ndo pode prever o resultado daquela investigacéo.

Uma saida para isso é o professor propor caminhos/passos para que 0S
estudantes cheguem a uma solucdo, guiando-os, eliminando os riscos e prevendo a
ocorréncia de eventos e desafios (SKOVSMOSE, 2000). Contudo,

[...] fazendo assim, muitas oportunidades de aprendizagem sdo também
perdidas. Qualquer cendrio para investigagdo coloca desafios para o
professor. A solucdo ndo é voltar para a zona de conforto do paradigma do

exercicio, mas ser habil para atuar no novo ambiente (SKOVSMOSE, 2000,
p. 19).

O grande desafio para os professores € serem capazes de utilizar os cenarios
como uma atividade produtiva e ndo uma atividade na qual os alunos se sintam
desconfortaveis (SKOVSMOSE, 2000). Intervir dentro da zona de conforto serd “um
tiro no escuro”, mas aceitar questdes do tipo “o que acontece se...” pode promover
descobertas e discussdes que levem o aluno a questionar-se diante da investigacédo a ser
feita.

Com isso, através dos cenarios, os professores devem buscar um ambiente que
ofereca recursos para fazer investigacdes, diferentemente do modelo de aprendizagem
ao qual ele esta acostumado. Skovsmose (2000) apresenta uma matriz com seis tipos
diferentes de ambientes de aprendizagem, em que podemos analisar as diferencas entre
os dois paradigmas de praticas de sala de aula, paradigma do exercicio e cenario para

investigacao.
Quadro 1 — Ambientes de aprendizagem

Exercicios Cenéario para investigacado

Referéncias a Matematica pura Q) 2

Referéncias a semirrealidade 3) (4)




Referéncias a realidade ‘ (5) ‘ (6)

Fonte: Skovsmose (2000).

Na matriz apresentada, por OleSkovsmose, temos 0s dois paradigmas como
estratégia pedagdgica, feitos a partir de trés referéncias: a Matematica pura, a
semirrealidade e a realidade.

Quadro 2 — As trés referéncias

Referéncias Caracteristica

Questdes ou atividades Matematicas se referem somente a Matematica.

Matematica pura x . .
Preocupacédo com a Matematica pura em si.

N&o se trata de uma realidade de fato, sendo uma realidade
Semirrealidade construida/realidade artificial. SituagGes de aprendizagem geralmente
desenvolvidas a partir de ideias extraidas do livro didatico.

Onde alunos e professores trabalham com tarefas com referéncias ao

Realidade A , .
mundo real, que interagem com outras areas do conhecimento.

Fonte: Adaptado de Skovsmose(2000) e Milani, Civiero, Soares e Lima (2017).

Segundo Skovsmose (2000), cada ambiente de aprendizagem tem a sua
caracteristica, pois sdo combinacgdes entre os trés tipos de referéncia e os diferentes tipos
de aprendizagem, caracterizando-se assim em seis tipos diferentes de ambientes de

aprendizagem, os quais analisaremos abaixo.

Quadro 3 — Andlise de cada ambiente

Ambientes de

. Andlise de cada ambiente Exemplo
aprendizagem

Exercicios apresentados no
contexto da “Matematica pura”.

(1) Esse ambiente é importante para a Divida o polindmio P(x)= x*-1 pelo
fixac8o de regras, técnicas e bindmio Q(x) = x-1.
algoritmos relativos a conteidos
matematicos.
Ambiente que envolve nimeros e
figuras geométricas. Além de se
fquestlonar 0s porques dessas Soma dos angulos internos de um
ormulas e regras, professor e 2 N ,
2 triangulo. Encontrar o angulo que esta

alunos estdo engajados em realizar
descobertas sobre conceitos
matematicos que representam
novidades aos alunos.

faltando dentro do triangulo.




©)

Exercicios com referéncias a
semirrealidade. Na maioria das
vezes, 0 contexto apresentado no
exercicio é distante da realidade
dos alunos, sendo relevantes
somente os dados numéricos
estabelecidos. Ao iniciar a
resolucdo, ja se parte do
pressuposto de que ha somente
uma resposta correta a ser
perseguida, e h4 um algoritmo ou
técnica preestabelecida a ser
utilizada. Assim, basta retirar os
dados do enunciado e resolver os
calculos.

A loja A oferece um desconto de 20%
sobre cada peca que é comprada. Ja a loja
B oferece 40% de desconto a cada duas
pecas compradas. Levando em conta que
ambas as lojas vendem somente pecas a
R$30,00, qual loja oferece o melhor
desconto? Ou ambas oferecem 0 mesmo
valor de desconto?

(4)

()

Contém referéncias a uma
semirrealidade, mas agora ela ndo é
usada como um recurso para a
producdo de exercicios: € um
convite para que os alunos facam
exploragdes e explicacdes. Nesse
ambiente, ndo ha respostas
predeterminadas pelo professor ou
autor do livro didatico. A situacdo
é aberta a argumentacoes, 0s
alunos apresentam suas
perspectivas, trabalham em grupo,
e chegam a conclusdes. E possivel
observar como a Matemética opera
em situacBes contextualizadas.

Exercicios baseados na vida real.
Segundo essa abordagem, os dados
utilizados vém da vida real,
oferecendo uma condicéo diferente
para a comunicagao entre professor
e alunos. Muitas vezes, professor e
alunos tratam de dados reportados
em jornais. As atividades em que
estdo envolvidos sdo exercicios
com resposta Unica e técnica de
resolugdo predeterminada. N&o ha
reflexdo ou levantamento de
questBes a respeito do que tratam
as situagBes apresentadas.

Busque duas tabelas, uma que retrate a
quantidade de mulheres e homens que se
forma na universidade, e a quantidade de
mulheres e homens que estd no mercado
de trabalho. Convide os alunos a elaborar

esses graficos com base nas tabelas e
analisar as diferencas que ocorrem entre
eles e 0 que pode ser feito a partir das
anélises.

Tabela de pontos do campeonato
brasileiro. Analisar a tabela e ver como
sdo feitos os calculos.

(6)

Referente a realidade do aluno,
tornando possivel aos alunos
produzir diferentes significados
para as atividades. O pressuposto
de que h& uma, e somente uma
resposta certa, ndo faz parte dessa
proposta, sendo eliminadas as
autoridades que exercem seu poder
no paradigma do exercicio.

Elaborar uma atividade em grupo. Pedir
para os alunos buscarem dados sobre as
gueimadas no Brasil (ou o préprio
professor levar). Analisar esses dados,
organizé-los em tabelas/gréaficos e buscar
solugdes acerca dos resultados que
encontrarem.

Fonte: Adaptado de Skovsmose(2000) e Milani,Civiero, Soares e Lima (2017).




Na perspectiva da EMC, com 0s cendrios para investigacdo, tem-se a expectativa
de que a “busca de um caminho entre os diferentes ambientes de aprendizagem possa
oferecer novos recursos para levar os alunos a agirem e refletirem e, dessa maneira,
oferecer uma Educagdo Matematica de dimensdo critica” (SKOVSMOSE, 2000, p.
21).Contudo, em alguns momentos, o professor pode considerar que 0s estudantes
precisam “fixar” o conteudo. Caso isso precise ser feito a partir de uma lista de
exercicios, ndo ha problemas.

A EMC propde, entdo, um processo de formulacdo, analise de possiveis
solugdes, indagacbes e validagdo dos procedimentos e dos resultados a partir de
questBes que envolvam a realidade do aluno juntamente com a Matematica, na sala de
aula.

Vale destacar que a EMC n&o esta restrita ao estudo da Matematica escolar. Ela
se preocupa “com a Matemdtica como parte da sociedade e busca olhar
simultaneamente para dentro e para fora da escola, assim como para dentro e para fora
da Matematica” (PESSOA; JUNIOR ,2013, p. 19). A EMC pode vir a promover
processos de democratizagcdo do ensino, apresentando novas possibilidades para ler o
mundo através da Matematica.

Desde o inicio das discussdes em EMC, muitos interlocutores ao redor do
mundo tém se debrucado sobre estudos utilizando seus conceitos e suas ideias centrais,
mas, a0 mesmo tempo, fazendo avancar as discussées. Isso é desejavel porque o mundo
estd em constante mudanca, e isso repercute sobre a forma como lidamos com tudo que
nele acontece. De acordo com Marcone e Milani (2020, p. 276),

[...] a EMC, apesar de ainda apegada as suas raizes, como 0 movimento
estudantil e o movimento feminista, bem como as préaticas de sala de aula,
continua sendo revigorada trazendo novas tematicas para reflexdo, como a

educacdo financeira e a inclusdo de pessoas com deficiéncia, mantendo-se
atual apds mais de quatro décadas.

Em outras palavras, as ideias centrais que compdem o arcabouco tedrico da
EMC se mantém vivas, muitas vezes com novos contornos, novas interpretacdes e
muitos avancos. 1Sso € necessario para que a teoria dé conta de abarcar novos assuntos,
como educacdo financeira, educacdo inclusiva, preconceito, igualdade de género e
outros, que temos denominado Temas Transversais, sobre 0s quais tratamos, no

proximo capitulo.



CAPITULO Il - TEMAS TRANSVERSAIS

Ao longo dos governos da ditadura militar, o sistema educacional foi muito
prejudicado por propostas de normatizacdo do ensino, para que atendesse aos interesses
do governo e cerceasse a liberdade de professores e das escolas, no gerenciamento do
processo educativo. Depois desse periodo (de horror) na histéria do Brasil, o
movimento de abertura politica fez emergir discursos educacionais em prol da
liberdade, autonomia, participacdo de todos, postura e outros elementos necessarios a
formacgédo cidadd, que se cristalizaram em documentos como a Constituigdo de 1988,
Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em 1996, e os Parametros
Curriculares Nacionais, em 1998 (VENERA, 2009).

Em 1997, foi criado, pelo Ministério da Educacdo e do Desporto, um plano

curricular denominado Parametros Curriculares Nacionais, conhecido como PCN.

Os Pardmetros Curriculares Nacionais foram elaborados procurando, de um
lado, respeitar diversidades regionais, culturais, politicas existentes no pais e,
de outro, considerar a necessidade de construir referéncias nacionais comuns
ao processo educativo em todas as regiBes brasileiras (BRASIL, 1998, p.5).

Os PCN sdo resultado de um longo trabalho elaborado com a participacdo de
educadores brasileiros, permitindo que fossem produzidos no contexto de suas
experiéncias, estudos e discussdes pedagdgicas. No inicio, foram elaboradas versdes
preliminares do documento a partir de debates travados entre professores, especialistas
da educacéo e de outras areas, além de instituicoes, para que se chegasse a um resultado
final de forma democréatica (BRASIL, 1998).

Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental que estdo em
duas partes, uma que se refere ao primeiro e segundo ciclos (1% a 42 séries),
em 1997, e outra que se refere ao terceiro e quarto ciclos (5% a 82 séries), em
1998. As séries sdo divididas e organizadas por ciclos de dois anos, tendo, no
primeiro ciclo, a primeira e segunda série, no segundo ciclo, a terceira e
quarta série, e assim subsequentemente para as outras quatro séries
(SANTOS, 2019, p. 14).

E notdria a preocupacio com a formacéo do cidaddo nesse plano curricular, visto
que os PCN “apoiam-se em normas legais e procuram contribuir na busca de respostas a
problemas identificados no Ensino Fundamental, objetivando uma transformacao desse
ensino que atenda as demandas da sociedade brasileira atual” (BRASIL, 1998, p. 49).

N&o ha obrigatoriedade que esses documentos sejam seguidos. Como o proprio

nome diz, eles servem de pardmetro para a acdo docente, auxiliando os profissionais da



educacdo e instituicGes a elaborarem suas propostas pedagogicas e curriculares, com
fins a democratizacdo do ensino (SANTQOS, 2019).

Cada crianca ou jovem brasileiro, mesmo de locais com pouca infraestrutura
e condicOes socioecondmicas socialmente desfavoraveis, deve ter acesso ao
conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos como
necessarios para o exercicio da cidadania para deles poder usufruir. Se
existem diferencas socioculturais marcantes, que determinam diferentes
necessidades de aprendizagem, existe também aquilo que é comum a todos,
qgue um aluno de qualquer lugar do Brasil, do interior ou do litoral, de uma
grande cidade ou da zona rural, deve ter o direito de aprender e esse direito
deve ser garantido pelo Estado (BRASIL, 1997, p. 21).

Os paradmetros curriculares nacionais de Matematica sugerem que, ao final do
Ensino Fundamental, os alunos sejam capazes de:
posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes
situacdes sociais, utilizando o didlogo como forma de mediar conflitos e de
tomar decisdes coletivas; saber utilizar diferentes fontes de informagéo e
recursos tecnologicos para adquirir e construir conhecimentos; questionar a
realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-los, utilizando para
isso 0 pensamento logico, a criatividade, a intuicdo, a capacidade de analise

critica, selecionando procedimentos e verificando sua adequacdo (BRASIL,
1998, p. 7).

Para que o aluno possa ser critico, € importante que ele tenha contato com temas

que sdo discutidos na sociedade na qual esta inserido. Com isso, 0 cOmpromisso com a

construcdo da cidadania depende de uma pratica educacional com vistas a realidade

social e aos direitos e responsabilidades em relacdo a vida pessoal e coletiva. Os Temas

Transversais surgem, entdo, como um conjunto de temas relacionados a questdes

urgentes, importantes e presentes sob varias formas na vida cotidiana do aluno em
virtude das preocupacdes da sociedade (BRASIL, 1998).

Muitas questfes sociais poderiam ser eleitas como Temas Transversais para o

trabalho escolar, uma vez que o que os norteia, a construcdo da cidadania e a

democracia, sdo questdes que envolvem mdltiplos aspectos e diferentes
dimensdes da vida social (BRASIL, 1998, p. 25).

Os Temas Transversais ndo devem ser entendidos como uma nova disciplina ou
area, porém permeiam todas elas. Eles devem ser incorporados as areas ja existentes, e
essa forma de organizar o trabalho didatico-pedagdgico recebeu o nome de
transversalidade (BRASIL, 1998). O termo transversal pode ser definido como aquilo
que corta, que atravessa (FERREIRA, 2010). De acordo com Mello (2009, p. 34),

A transversalidade diz respeito a possibilidade de se estabelecer, na préatica
educativa, uma relagdo entre aprender conhecimentos teoricamente



sistematizados (aprender sobre a realidade) e as questfes da vida real e de sua
transformacéo (aprender na realidade e da realidade) (MELLO, 2009, p. 34).

Indo ao encontro das ideias de Mello (2009), os PCN trazem o que se entende
como transversalidade: “pretende-se que esses temas integrem as areas convencionais
de forma a estarem presentes em todas elas, relacionando-as as questfes da atualidade e
que sejam orientadores também do convivio escolar” (BRASIL, 1998, p. 27).

Com isso, a transversalidade pressupde que nenhuma é&rea sozinha
(isoladamente) é suficiente para trabalhar com os temas em sua totalidade. Sendo assim,
é preciso dialogar com outras disciplinas. Abordar os Temas Transversais em sala de
aula € discutir a respeito das questdes sociais, temas que estdo voltados a vida do aluno
fora e dentro do ambiente escolar (SANTQOS, 2019).

Os PCN de Matematica destacam algumas consideracdes:

Tendo em vista a articulacdo dos Temas Transversais com a Matematica
algumas consideracGes devem ser ponderadas. Os contelidos matematicos
estabelecidos no bloco Tratamento da Informagdo fornecem instrumentos
necessarios para obter e organizar as informacOes, interpreta-las, fazer

calculos e desse modo produzir argumentos para fundamentar conclusdes
sobre elas (BRASIL, 1998, p. 29).

Os Temas Transversais podem contribuir com uma educagdo democratica, pois
atraves desses assuntos importantes é possivel levar informacdes aos alunos em torno da
sociedade em que eles vivem. Por isso compreendem as diferencas de cada territorio,
sendo possivel aplica-los em diferentes areas do Brasil, mas tendo que ser adequados a
realidade da area em que a escola esta inserida (BRASIL, 1998).

Para melhor compreensdo desses temas, apresentamos, a partir de agora, uma
breve explicagdo sobre cada um. Os Temas Transversais dialogam com o0s
problemas/questdes consideradas de abrangéncia nacional ou até mesmo mundial. Nos
PCN, encontramos 0s seguintes temas: Etica, Saude, Orientacdo Sexual, Meio
Ambiente, Trabalho e Consumo e Pluralidade Cultural.

Com o tema ética, pretende-se que o aluno possa aprender, no ambiente escolar,
a ser solidario ao ajudar e ao ser ajudado; a resolver situacdes conflituosas por meio do
dialogo; a ser democréatico quando tem a oportunidade de dizer o que pensa e a ouvir
ideias compartilhando as suas mesmo que sejam em visdes diferentes (BRASIL, 1998).
Os PCN trazem uma critica em relacdo a Matematica:

Em sociedade, a Matematica usufrui de um status privilegiado em relacéo a

outras areas do conhecimento, e isso traz como consequéncia o cultivo de
crengas e preconceitos. Muitos acreditam que a Matematica € direcionada as



pessoas mais talentosas e também que essa forma de conhecimento é
produzida exclusivamente por grupos sociais ou sociedades mais
desenvolvidas (BRASIL, 1998, p. 29).

Porém, mostram que “o ensino de Matematica muito pode contribuir para a
formacdo ética a medida que se direcione a aprendizagem para o desenvolvimento de
atitudes, como a confian¢a dos alunos na prépria capacidade e na dos outros para
construir conhecimentos matematicos, o empenho em participar ativamente das
atividades em sala de aula e o respeito ao modo de pensar dos colegas” (BRASIL, 1998,
p. 29).

Em relacdo a saude, os PCN (BRASIL, 1998) abordam nesse tema a capacitacdo
para o autocuidado do aluno, contribuindo na formacéo para o exercicio da cidadania,
compreendendo a saude como direito e responsabilidade pessoal e social. E
complementa mostrando que “falar de saude implica levar em conta, por exemplo, a
qualidade do ar que se respira, 0 consumismo desenfreado e a miséria, a degradacao
social e a desnutricdo, formas de inser¢do das diferentes parcelas da populagéo no
mundo do trabalho, estilos de vida pessoal” (BRASIL, 1998, p. 67).

Para o tema orientacao sexual, os PCN consideram que

Os contelldos matematicos permitem a construcdo de um instrumental
fundamental para a compreensdo e andlise das questBes relativas a
sexualidade numa dimensdo macrossocial. Por exemplo, é possivel
compreender por meio da anélise de dados estatisticos a diferenca de
remuneragdo de trabalho de homens e mulheres e do acesso aos cargos de
chefia; o aumento da incidéncia da gravidez prematura entre jovens e
adolescentes; o comportamento das doencas sexualmente transmissiveis, e

discutir e avaliar a eficiéncia das politicas publicas voltadas para essa questao
(BRASIL, 1998, p. 30).

Ou seja, a escola deve tratar da sexualidade como algo fundamental na vida das
pessoas, propondo debates e reflexdes para que os alunos construam suas opinides
acerca dos assuntos que permeiam essa area, respeitando a individualidade de cada um,
pois “as criangas ¢ adolescentes trazem nogdes € emogdes sobre sexo, adquiridas em
casa, em suas vivéncias e em suas relacGes pessoais, aléem do que recebem pelos meios
de comunicacao” (BRASIL, 1998, p. 67) e ¢ importante que a escola dialogue sobre
essas nocdes (BRASIL, 1998).

Os Temas Transversais englobam também o tema pluralidade cultural, devido a
“diversidade etnocultural que existe no Brasil e que frequentemente € alvo de
preconceito e discriminacdo, atingindo a escola e reproduzindo-se em seu interior. A

desigualdade, que ndo se confunde com a diversidade, também esta presente em nosso



pais como resultado da injustica social. Ambas as posturas exigem acOes efetivas de

superacao” (BRASIL, 1998, p. 69). Ainda sobre relagdes entre a Matematica e a

pluralidade cultural,

[...] destaca-se, no campo da Educacdo Matemaética brasileira, um trabalho
que busca explicar, entender e conviver com procedimentos, técnicas e
habilidades Matematicas desenvolvidas no entorno sociocultural préprio a
certos grupos sociais. Trata-se do Programa EtnoMatematica, com suas
propostas para a agao pedagdgica (BRASIL, 1998, p. 33).

A escola pode buscar incentivar ages conscientes em relagdo ao meio ambiente

para que o estudante saiba tomar decisfes para solucionar problemas ambientais,

pensando no seu bem-estar e no bem-estar do préximo em relacéo a sociedade como um
todo (SANTOS, 2019). Sobre esse tema, os PCN (BRASIL, 1998, p. 31) consideram

que:

O estudo detalhado das grandes questBes do Meio Ambiente, poluicéo,
desmatamento, limites para uso dos recursos naturais, sustentabilidade,
desperdicio, camada de ozonio, pressupde que o aluno tenha construido
determinados conceitos matematicos (areas, volumes, proporcionalidade etc.)
e procedimentos (coleta, organizacdo, interpretacdo de dados estatisticos,
formulacdo de hipdteses, realizacdo de calculos, modelizagdo, prética da
argumentacdo etc.).

Quanto ao trabalho e consumo, os PCN mostram que,

Uma primeira aproximagao entre o tema do Trabalho e a Matematica estd em
reconhecer que o conhecimento matematico é fruto do trabalho humano e que
as ideias, conceitos e principios que hoje sdo reconhecidos como
conhecimento cientifico e fazem parte da cultura universal surgiram de
necessidades e de problemas com os quais 0s homens depararam ao longo da
historia e para os quais encontraram solucdes brilhantes e engenhosas, gragas
a sua inteligéncia, esforco, dedicacdo e perseveranca (BRASIL, 1998, p. 34).

Esse tema tem como finalidade mostrar como a escola pode contribuir para o

desenvolvimento e aprendizagem dos alunos em relacdo aos contetdos significativos,

desenvolvendo as capacidades necessarias para atuar como cidaddos nas relacbes de

trabalho e consumo (BRASIL, 1998). Como justificativa, os PCN trazem que:

Na resolucdo de situagdes-problema envolvendo estatistica, os alunos podem
dedicar mais tempo a construgdo de estratégias e se sentir estimulados a testar
suas hipdteses e interpretar resultados de resolugdo se dispuserem de
calculadoras para efetuar calculos, geralmente muito trabalhosos. Para isso
também ha softwares interessantes, como os de planilhas eletrdnicas, 0s que
permitem construir diferentes tipos de grafico (BRASIL, 1998, p. 85).

Seguindo esse mesmo principio de inserir as questfes sociais urgentes como

objeto de aprendizagem e contribuindo para a formagéo do cidadédo, a Base Nacional



Comum Curricular (BNCC), publicada em 2019, sugere temas para serem discutidos
dentro das escolas.

Nesse documento, essas questdes recebem o nome de Temas Contemporaneos
Transversais (TCTs). O objetivo € “que o estudante ndo termine sua educagdo formal
tendo visto apenas conteldos abstratos e descontextualizados, mas que também
reconheca e aprenda sobre 0s temas que sdo relevantes para sua atuagdo na sociedade”
(BRASIL, 2019, p. 7). Além disso,

Os TCTs permitem a efetiva educagéo para a vida em sociedade, tendo em
vista que uma das oportunidades decorrentes de sua abordagem é a
aprendizagem da gestdo de conflitos, que contribui para eliminar,

progressivamente, as desigualdades econémicas, acompanhadas da
discriminagdo individual e social (BRASIL, 2019, p. 19).

A BNCC (2019) traz, entdo, 15 temas integradores, considerados temas que
discutem assuntos urgentes e importantes da sociedade brasileira. Neste documento ha
mudancas em relacdo aos TT apresentados pelos PCN. Contudo, ela ndo deve ser
compreendida como um documento que substitui os PCN. Ela foi construida com o
objetivo de acrescentar, integrar e trazer novos aspectos e praticas que pretendem
ampliar a abordagem dos temas na escola (BRASIL, 2019, p. 15).

Embora a BNCC tenha ampliado o rol de Temas Transversais, ela excluiu um
tema importante e urgente: orientacdo sexual. Os temas propostos pela BNCC sdo: Meio
Ambiente, Economia, Ciéncia e Tecnologia, Multiculturalismo, Saude e Cidadania e
Civismo. Dentro desses temas sao encontrados alguns subtemas que serdo apresentados
ao longo do capitulo.

O tema Meio Ambiente engloba assuntos como a educacdo ambiental e a
educacdo para 0 consumo. Ja o tema Salde visa discutir a respeito da saide de modo
geral, educacdo alimentar e nutricional. O tema Ciéncia e Tecnologia foca em discutir a
respeito das tecnologias existentes na nossa sociedade (BRASIL, 2019).

Cidadania e Civismo é outro tema destacado pela BNCC e tem como assuntos:
vida familiar e social; educacédo para o trabalho; educacdo em direitos humanos; direitos
da crianca e do adolescente e processo de envelhecimento, respeito e valoriza¢do do
idoso. O tema Economia traz questdes como trabalho, educacdo financeira e educacgédo
fiscal (BRASIL, 2019). Por fim, o tema Multiculturalismo, que tem como foco a
Diversidade Cultural e a educagéo para valorizagédo do multiculturalismo nas matrizes
histdricas e culturais brasileiras (BRASIL, 2019).



A BNCC, diferentemente dos PCN, néo traz detalhadamente informacGes acerca
dos temas e como eles podem ser explorados na escola. Ela os apresenta e sinaliza que
“existem multiplas possibilidades didatico-pedagogicas para a abordagem dos TCTs e
que podem integrar diferentes modos de organizagdo curricular. Tais possibilidades
envolvem trés niveis de complexidade: intradisciplinar, interdisciplinar e
transdisciplinar” (BRASIL, 2019, p. 18). Embora esses niveis sejam explicados, ndo sdo
sugeridos caminhos para a acdo do professor no trabalho com os TCTs de forma clara.

Cabe aos sistemas e redes de ensino, assim como as Escolas [...] incorporar
aos curriculos e as propostas pedagégicas a abordagem de Temas
Contemporéneos que afetam a vida humana em escala local, regional e

global, preferencialmente de forma transversal e integradora” (BRASIL,
2016 p. 19).

As DCN de 2021 trazem as competéncias que devem ser desenvolvidas na
formacdo da Educacdo Basica e no ambito do conhecimento sobre a dimenséo cultural,
social, politica e econdmica da educacdo. Esse ambito diz respeito,

portanto, a necessaria contextualizacdo dos contetdos, assim como o
tratamento dos Temas Transversais — questdes sociais atuais que permeiam a
pratica educativa, como ética, meio ambiente, salde, pluralidade cultural,
sexualidade, trabalho, consumo e outras — seguem 0 mesmo principio: o
compromisso da Educacdo Basica com a formacéao para a cidadania e buscam

a mesma finalidade: possibilitar aos alunos a construcdo de significados e a
necessaria aprendizagem de participacdo social (BRASIL, 2001, p. 46).

Os PCN de Matematica (1998, p. 57) consideram que:

O significado da Matemaética para o aluno resulta das conexdes que ele
estabelece entre ela e as demais areas, entre ela e os Temas Transversais,
entre ela e o cotidiano e das conexdes que ele estabelece entre os diferentes
temas matematicos.

Contudo, embora os Temas Transversais sejam recomendados como parte do
repertorio de conhecimentos a serem adquiridos pelos estudantes ao longo da vida
escolar, isso nem sempre ocorre. Algumas vezes os professores ndo se sentem
confortaveis para aborda-los. Em outras palavras, ndo sabem como fazé-lo (MELLO,
2009).

A partir dessa percepcao, esta dissertacdo caminha na direcdo de trazer, junto a
um grupo de professores de Matematica, discussdes acerca dos Temas Transversais e
como aborda-los em sala de aula.No capitulo seguinte, apresentaremos os caminhos

utilizados para encontrar respostas a nossa questéo investigativa.



CAPITULO 11l - METODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo, serd apresentada a metodologia que norteou a presente pesquisa.
Para a execucdo das atividades, foram consideradas as recomendagdes da resolucéo
CNS n° 196/96, que prescreve a ética em pesquisas com seres humanos (BRASIL,
1996).

3.1 Objetivos e paradigmas da pesquisa

Esta pesquisa promoveu encontros com professores da Educacdo Basica para
discussdo e reflexdo em torno de possibilidades de exploracdo dos Temas
Contemporéneos Transversais em aulas de Matematica em uma perspectiva critica.
Utilizamos a Educagdo Matematica Critica como uma lente para analisar os dados
obtidos nesses encontros, que se caracterizaram como grupo colaborativo. Sobre esse
tipo de grupo, trataremos na proxima se¢éo.

Sendo assim, o objetivo principal do estudo foi investigar como a exploracdo de
Temas Contemporaneos Transversais em um grupo colaborativo, numa perspectiva
critica, pode contribuir para o empowerment de professores e professoras de Matematica
na Educacao Baésica.

Para atingir o objetivo principal, foram tracados cinco objetivos especificos:

() Fazer uma breve apresentacdo do que vém a ser a Educacdo Matematica
Critica e os Temas Transversais existentes nos documentos oficiais do governo, como a
BNCC e 0 PCN;

(1) Contribuir para a formacdo continuada dos professores, apresentando o que
os documentos oficiais trazem sobre os TCTs existentes e como eles podem ser
trabalhados dentro das aulas de Matematica;

(1) Elaborar questdes, junto aos professores participantes da pesquisa, que
possam ter relacdo com os conteldos matematicos e os Temas Transversais;

(1V) Criar um material didatico de apoio para o professor com todas as questdes

elaboradas®:

! Disponivel no Apéndice C.



(V) Observar se os encontros podem, de alguma maneira, ajudar na préatica
profissional docente do professor de Matemaética, apresentando-lhe alternativas para o
ensino de Matematica.

A metodologia adotada na pesquisa, de acordo com os objetivos especificos, é
de carater qualitativo, pois valoriza o contato direto do pesquisador com a situacdo que
estd sendo estudada, além de fazer uso de ferramentas como questionarios e encontros,
para obtencdo dos dados (GODOQY, 1995). Rozal (2007, p. 59) complementa
defendendo a ideia de que a pesquisa de cunho qualitativo contribui para a construgéo
da questdo norteadora de um trabalho investigativo, realizando um estudo de carater

fundamentalmente descritivo e interpretativo.
3.2 Grupos colaborativos

Grupos colaborativos sdo um coletivo, onde todos participam, trocam
experiéncias e produzem conhecimentos acerca de um objetivo comum. Os
participantes de um grupo colaborativo devem estar dispostos a compartilhar seus
olhares e interpretacbes sobre um tema de interesse comum, a fim de conhecer
diferentes perspectivas e saberes no ensino de Matematica (FIORENTINI, 2003).

Nessa perspectiva, trabalhos com grupos colaborativos ja vém sendo
desenvolvidos em algumas universidades do Brasil, como, por exemplo, na
Universidade Federal de Sdo Carlos, Unicamp e Universidade Cruzeiro do Sul. Séo
grupos que possuem como objetivo principal um conjunto de trabalhos, acdes e projetos
com foco na formacéo de professores de Matematica (MENEGAZZI, 2014).

Trabalhos, como estes, desenvolvidos por grupos colaborativos, podem
contribuir “para que os professores percebam sua capacidade de produzir conhecimento
a partir de suas praticas pedagogicas” (COELHO, 2017, p. 358), além de estimular
reflexdes, esclarecimentos e novas interpretaces a respeito de um tema comum. Para
Fiorentini (2003), grupos colaborativos possuem caracteristicas proprias, como: a
espontaneidade; corresponsabilidade; apoio; respeito mutuo; reciprocidade de
aprendizagem; lideranca compartilnada, e voluntariedade. Embora a lideranca
compartilhada seja necessaria a constituicdo de um grupo colaborativo, pode ocorrer de
existir um(a) mediador(a) para orientar o grupo.

Nesta pesquisa, os professores integraram o grupo de forma voluntaria, com o
objetivo comum de discutir e compartilhar ideias relacionadas a possibilidades de

abordagens dos Temas Transversais em aulas de Matematica. Ressaltamos que 0s



professores poderiam interromper a sua participagcdo no grupo a qualquer momento, sem
qualquer tipo de constrangimento. A interacdo dentro do grupo pautou-se pelo respeito
em ouvir o outro e ser ouvido, num percurso que resultou em propostas bastante
interessantes para todos. Essas caracteristicas parecem estar em sintonia com aquelas
apresentadas sobre grupos colaborativos e discutidas em paréagrafos anteriores, devido a
isto, nosso grupo foi definido como grupo colaborativo. A seguir, apresentaremos 0S

sujeitos de nossa pesquisa e que fizeram parte do nosso grupo colaborativo.
3.3 Sujeitos da pesquisa

Como sujeitos da pesquisa, temos um grupo formado por seis professores?, que
foram convidados a participar. S&o professores que ensinam Matematica em escolas
municipais, particulares e federais, nos anos finais do Ensino Fundamental, Ensino
Médio e no Ensino Superior. Eles estavam dispostos a compartilhar um tema de
interesse comum. A cada um foi dado um nome ficticio.

Antes de iniciarmos os procedimentos, foi realizada uma reunido individual com
cada participante para que 0s objetivos da pesquisa fossem apresentados e, para aqueles
que concordaram em participar, enviamos 0 seguinte documento: Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE-APENDICE A), para garantir 0 anonimato e
a preservacao de cada professor.

Para uma melhor compreensdo, o quadro abaixo apresenta as caracteristicas dos
professores participantes, destacando a sua formacéo, o ensino e o tipo de escola em que
lecionam (publica, particular ou federal), seu tempo dentro de sala de aula e se tém
conhecimento a respeito dos Temas Transversais.

Quadro 4 — Caracteristicas dos professores participantes

Caracteristicas dos professores participantes

~ Experiéncia Escola de Conhecimento a respeito
Professores Formagao . x -
profissional atuacéo dos Temas Transversais
Ensino Fundamental /
Licenciatura Reforgo escolar / Pré- . x
Ana ¢ Dois anos Néo.

em Matematica vestibular
(Ensino Publico)

. . Ensino Fundamental /
L Licenciatura - . . . x
Junior " Ensino Médio Quatro meses | Sim, aprendi na graduacéo.

em Matematica - .
(Ensino Particular)

20s professores participantes foram selecionados pela pesquisadora. Sdo colegas de graduacdo que se
interessaram por sua pesquisa durante a apresentacao de seu TCC na graduacdo. Entdo a pesquisadora 0s

convidou para participar desses encontros e 0s que concordaram, aqui estiveram.



Ensino Fundamental /
Reforgo escolar Quatro anos N&o possuo.
(Ensino Publico)

Licenciatura

rl L.
Carlos em Matematica

Joana MeESéLir;dgg " Ensino Fundamental Um ano Nao
¢ (Ensino Publico) '

Matematica
Ensino Fundamental / Sim. O primeiro contato foi
Especialista em Ensino Superior no Ensino Médio, e a
Otavio ensino de (Pedagogia e Cinco anos graduagao trouxe esses
Matematica Matematica) temas de forma mais
(Ensino Publico) especifica.

. Né&o tenho conhecimento.
Pés-graduado . x . .

) Ensino Fundamental A N&o adquiri conhecimento
Fernando em Ensino de . s Trés anos
Matemtica (Ensino Publico) sobre esse assunto durante

minha graduagéo.

Fonte: Arquivo pessoal da professora-pesquisadora.

Os professores foram questionados acerca da importancia de se explorar, em sala
de aula, temas de interesse dos alunos e se eles tinham interesse em agdes desse tipo.
Com excecdo de um professor, que considerou esse tipo de abordagem de média
importéancia, todos os outros a consideraram de muita relevancia.

A fim de encontrarmos um dia da semana e horario para 0S encontros que
atendessem a todos, 0s professores participantes votaram e escolheram que ocorressem
as sextas-feiras, a noite. Essa votacdo foi realizada através da plataforma Google Forms.

Os dois primeiros encontros, em grupo, foram voltados para a apresentacdo dos
Temas Transversais trazidos nos documentos oficiais, os demais foram para discutir a
respeito de cada Tema Transversal. O tema de cada encontro era escolhido por todos os
professores, juntos, de maneira que um apresentava seu tema de interesse e aguardava
as concordancias ou ndo do grupo. Cabia a pesquisadora a mediacdo e a organizacao
(gerar o link da reunido e criar o documento compartilnado para a elaboracdo das
questdes) dos encontros.

E importante destacar que todos do grupo assumiram a responsabilidade de
cumprir com o planejado, que era discutir as possibilidades de trabalhar os Temas
Contemporaneos Transversais nos contetidos matematicos. Durante os encontros, todos
tiveram voz e vez no grupo, construindo coletivamente o caminho para atingirmos o
objetivo. O fato de a pesquisadora mediar e organizar 0s encontros ndo desqualifica o
grupo ou o caracteriza como ndo colaborativo. De acordo com Fiorentini (2020, pg.60),
“dependendo de seus interesses, os grupos colaborativos podem se constituir de

multiplas formas”.



Os planejamentos dos encontros com antecedéncia tinham como objetivo

garantir que a reunido fosse a mais produtiva possivel.

3.4 Os encontros do grupo colaborativo

Os participantes escolheram pelo encontro semanal, realizado uma vez por

semana. Para melhor apresentar as atividades/discussbes desenvolvidas em cada

encontro, de forma sintética, segue abaixo, no quadro 5, o foco de cada encontro.

Encontros

Quadro 5 — Caracteristicas dos encontros

Descricdo dos encontros

Reunido individual
inicial

Apresentacdo dos objetivos da pesquisa; Questionar ao participante como ele
gostaria que fosse o primeiro encontro com o grupo e quais seriam as suas
sugestoes; Envio do questionario inicial e Envio do Termo de Consentimento.

Primeiro encontro

Discussao a respeito da BNCC e do Novo Ensino Médio.

Segundo encontro

Leitura da BNCC — Temas Contemporaneos Transversais e dos PCN — Temas
Transversais.

Terceiro encontro

Economia — Trabalho, educacao financeira e educacao fiscal.

Quarto encontro

Multiculturalismo — Diversidade cultural, educacdo para valorizacdo do
multiculturalismo nas matrizes histéricas e culturais brasileiras.

Quinto encontro

Multiculturalismo — Diversidade cultural, educa¢do para valorizagdo do
multiculturalismo nas matrizes historicas e culturais brasileiras.

Sexto encontro

Saude — Educagdo alimentar e nutricional.

Sétimo encontro

Meio ambiente — Educacéo ambiental e Educacdo para o consumo.

Reunido individual
final

Agradecer ao professor pela sua participagéo; Consideragdes finais dos
participantes; e envio do questionario final.

Fonte: Arquivo pessoal da Professora-pesquisadora.

Coube a pesquisadora organizar somente o roteiro da Reunido individual inicial,

pois as demais atividades dos encontros seguintes foram organizadas pelo grupo

colaborativo.

3.5 Instrumentos, procedimentos e coleta dos dados

Como principal ferramenta de coleta de dados da pesquisa, optamos por

encontros através de uma plataforma digital, Google Meet, com o objetivo de debater



com os participantes a respeito dos Temas Transversais apresentados pelos documentos
oficiais e analisar formas de trabalhd-los nas aulas de Matematica, dando liberdade a
participacdo de cada professor conforme suas experiéncias particulares.

Porém, somente 0s encontros ndo sao suficientes para que se atinjam 0s
objetivos da pesquisa. A fim de coletar e registrar dados mais assiduos, o questionario
foi outro instrumento utilizado. Para Chaer(2011), a aplicacdo de questionarios possui
pontos fortes para a pesquisa, como: garante o anonimato, deixa em aberto o tempo para
que as pessoas possam pensar sobre as suas respostas, além de que questbes
padronizadas garantem a uniformidade. Os questionarios foram criados através da
plataforma Google Formse enviados por e-mail aos participantes da pesquisa. O
questionario inicial foi enviado antes de iniciarmos os encontros em grupo, enquanto o
questionario final foi enviado somente ao final de todos os encontros.

E importante destacar que esse instrumento ¢ “um modelo de facil aplicacdo,
simples, barato, e plenamente habil” (CHAER, DINIZ e RIBEIRO, 2011, p. 263), ¢ foi
elaborado com o objetivo de obter respostas diretas e precisas, deixando os participantes
a vontade para respondé-los no seu tempo. Os dois questionarios, inicial e final, se
encontram, detalhados, no Apéndice B.

A fim de gerar esse espaco de escuta e troca de informacgdes, entendemos que 0s
momentos durante os encontros, mas também os que 0s antecedem e sucedem séo
cruciais. No momento que antecedeu 0s encontros, conhecemos 0s sujeitos de nossa
pesquisa, por meio de uma conversa com o0s professores, de forma individual,
explicando os processos da pesquisa e com o envio do questionario inicial. Durante,
fizemos uso de encontros em grupos colaborativos, que foram gravados, nos quais
ocorreram discussfes a respeito do tema de pesquisa e elaboracdo de questdes de
Matematica. E no momento posterior, criamos um folheto com todas as questées que
foram elaboradas durante os encontros, além de enviar o questionario final para avaliar
os resultados gerados.

Entdo, sintetizando, nesta pesquisa tivemos 0s seguintes procedimentos:

a) Entrar em contato com os professores participantes e marcar um encontro
individual com cada um para explicar a respeito da pesquisa e enviar o questionario;

b) Realizar dois encontros para apresentar aos professores quais/como 0s Temas
Transversais sdo apresentados nos documentos oficiais e discutir sobre esses
documentos (BNCC e PCN);



c) Realizar cinco encontros para discutir/elaborar questes que dialogam com os
Temas Contemporaneos Transversais e 0s conteudos de Matematica. Em cada encontro
escolher um tema para ser trabalhado;

d) Realizar um encontro individual final para as consideragdes finais dos
participantes da pesquisa em torno dos encontros realizados e das questGes criadas. Foi
também enviado o questionario final para registrar as observagdes dos professores a
respeito dos encontros;

e) O ultimo momento da pesquisa, somente com a pesquisadora, onde foi feito o
levantamento de todos os dados gerados e analisados a partir da perspectiva da
Educacdo Matematica Critica.

A seguir, apresentamos os dados obtidos por meio dos encontros realizados e

dos questionarios enviados.



CAPITULO IV — APRESENTACAO DOS DADOS

Este capitulo apresenta os dados coletados por meio dos questionarios aplicados
e dos registros das discussdes travadas ao longo dos nove encontros com 0 grupo
colaborativo de professores.

Durante o planejamento do estudo, ficou acordado um total de dez encontros,
dos quais dois deles se dariam de forma individual (reunido inicial e reunido final).
Devido, porém, a um imprevisto em uma das semanas de reunides, ocasionado pelas
tempestades ocorridas no Estado do Rio de Janeiro, um encontro teve de ser cancelado,
totalizando nove encontros, os quais se subdividiram em: uma reunido individual, sete
encontros em grupo e uma reunido final.

Foram elaborados dois questionarios: um inicial, que teve como objetivo
investigar os conhecimentos dos professores acerca dos Temas Transversais e a
relevancia de sua exploracdo na aula de Matematica, na visdo dos professores; e um
final, cujo objetivo foi investigar as contribuicdes dos encontros percebidas pelos
professores para 0 seu processo formativo.

Ao longo de nove semanas, foram realizados nove encontros, um a cada semana,
com carga horéria de 2 horas, com o intuito de promover discussdes e reflexdes sobre a
exploracdo de Temas Transversais nas aulas de Matematica, bem como o de elencar um
rol dos temas considerados importantes para 0 movimento da transversalidade no ensino
dos contetdos da disciplina. Além disso, o grupo, considerado colaborativo, elaborou
questdes com possibilidades para uso em sala de aula, na disciplina de Matematica, cujo
foco de abordagem foram os Temas Transversais. Documentos oficiais como a BNCC,
0s PCN, além de dados obtidos por meio da midia e fatos do dia a dia serviram como
fontes norteadoras na elaboracéo dessas atividades.

A seguir, apresentamos de forma sucinta cada um dos encontros, dando destaque

a falas emblematicas dos participantes.
4.1 Respostas ao questionario inicial

Como anunciado anteriormente, foram elaborados dois questionarios: o
questionario inicial e o questionario final. Apresentaremos as respostas obtidas no
questionério inicial e, ao final da descricdo dos encontros, serdo disponibilizados 0s

resultados obtidos do questionario final.



O questionério inicial analisou as caracteristicas de cada professor (Quadro 4) e
investigou os conhecimentos dos professores sobre TT e sua exploracdo em aulas de
Matematica. Abaixo, sdo apresentadas as respostas dos professores, em relagdo a sua
pratica pedagdgica, a esse primeiro questionario.

Quadro 6 — Perguntas sobre a pratica pedagdgica dos participantes

Utiliza algum recurso

didatico nas suas aulas de Vocé acredita que trabalhar

~ . 0 os temas do cotidiano do
Como sdo planejadas as Matematica para
Professores . , aluno em sala de aula pode
suas aulas? aproximar o conteudo a ser o
ensinado da realidade do contribuir Pl melhor
aprendizagem?
aluno?
Sdo planejadas com
antecedéncia onde é
Acho que o0s Temas
pensada uma melhor ~ .
O Geogebrae questdes Transversais devem ser
Ana forma de apresentar os . . .
, contextualizadas. utilizados justamente como um
conteldos, buscando -
. recurso facilitador.
sempre relacionar o
contetido com a realidade.
Nao, mas todo bimestre eles
Com uma semana de tém uma avaliacdo pratica e
Janior antecedéncia eu monto avallagao p Falta de tempo para abordar.
- eu a partir disso uso alguns
minhas aulas. .
jogos com eles.
Minhas aulas sao
planejadas sobre a
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Fonte: Arquivo pessoal da professora-pesquisadora.




4.2 Descri¢ao dos encontros

Os encontros ocorreram na plataforma Google Meet, tiveram duracdo de duas
horas e todos foram gravados, com o consentimento dos participantes. Segue abaixo a
descricdo de cada encontro contendo um apanhado dos dados.

4.2.1 Reunido individual inicial

A primeira reunido foi realizada individualmente com os participantes, tendo
como objetivos: apresentar a pesquisa, esclarecer ddvidas e, em seguida, realizar o
convite para participacdo no grupo de discussdo, juntamente aos outros docentes que
aceitassem o convite. Esse encontro ndo foi gravado, pois ainda ndo tinhamos o termo
de consentimento livre e esclarecido (TCLE) assinado pelos participantes. Esse
documento foi enviado ao final, apds o professor aceitar o convite para participagdo na
pesquisa.

Durante a conversa com os participantes, foi sugerido que eles apresentassem
um tema de seu interesse a fim de ser discutido no primeiro encontro, no qual todos os
professores estariam reunidos.

A maioria manifestou interesse individual em discutir a proposta do Novo
Ensino Médio, visto que a BNCC apresenta mudancas em relacdo ao curriculo escolar e
a forma de trabalhar os conteddos matematicos, com o objetivo de promover uma
educacdo na qual os alunos estejam preparados para o mercado de trabalho,
desenvolvendo habilidades e autonomia (CZIGEL; MONDINI; PAVANELO, 2019).
Os professores participantes desta pesquisa ndo tinham acesso as mudancas curriculares,
0 que os levou a optar pela discussdo sobre esse documento antes de iniciarmos a
elaboracao de questdes.

Algumas falas compartilhadas, durante a reunido individual, evidenciaram o
distanciamento dos professores em relacdo a BNCC, como se verificou na fala da Ana:
“Nao sei 0 que esta na BNCC, estou completamente por fora, seria bom discutir isso em
um primeiro encontro com a galera”, sugerindo que discutir essa nova reforma seria
interessante antes da elaboracdo das questdes. Na reunido com o Fernando, houve
refor¢co da sugestao da Ana: “Estou por fora do Novo Ensino Médio, gostaria que o
primeiro encontro abordasse esse documento junto com esses temas”.

O Junior, por sua vez, afirmou conhecer a BNCC, mas garantiu ter dificuldades

em aplica-la, como detalhou: “Tenho muita dificuldade de seguir a BNCC no dia a dia,



ndo entendo muito sobre habilidades e competéncias que ela pede.” Diante das falas
dos professores e professoras, a opgao por explorar a BNCC e o Novo Ensino Médio, no
primeiro encontro, pareceu acertada.

Ao destacar a importancia de se discutir mais sobre esses temas e suas possiveis
abordagens em sala de aula, Carlos declarou: “Queria discutir, de fato, o que sdo Temas
Transversais. Conheci um pouco deles apenas na sua defesa de monografia. A achei
interessante, mas nao faco ideia de quais séo e como eles seréo trabalhados”.

O Otéavio, por sua vez, afirmou ja ter trabalhado durante suas aulas com o0s
Temas Transversais e demonstrou entusiasmo em participar das discussoes: “Os Temas
Transversais estdo tdo presentes quanto a gente imagina. Trabalhar com os alunos
tratamento de informagdo com base nos dados da Covid daria um grande trabalho”.

Diante dessas manifestacdes de interesse pelos Temas Transversais, propusemos
que essa fosse a temética para as discussdes do primeiro encontro em grupo.

Junior, atuante em uma escola privada, sinalizou que a preocupacdo da sua
instituicdo € com a aprovacao dos alunos e, por isso, ndo acreditava ser importante
abordar os Temas Transversais, como alegou nesta fala: “N&o vejo como trabalhar os
temas nas aulas. Confesso que ndo acho tédo relevante. Minha escola quer que os
alunos saibam o contelido para passar nas provas e so, entdo minhas aulas costumam
ser tradicionais.”

Por fim, para complementar o registro das falas mais contundentes do encontro
individual, Joana sugeriu gque, nos encontros seguintes, nos quais todos estariam, 0s
participantes fizessem uma pequena apresentagdo: “Acredito que, para 0 primeiro
encontro em grupo, seja importante cada um fazer uma apresentacdo. Por mais que ja
nos conhecamos, seria legal ver se todos ja se sentem preparados para a sala de aula,
se ja tiveram medo, receio... Quais sdo as dificuldades enfrentadas, como ta sendo o
agora.”

Em sintese, a primeira reunido se baseou na apresentacdo do que viria a ser o
grupo de encontros e nas sugestBes dadas por cada um para compor a organizacdo do

primeiro momento em grupo.
4.2.2 Primeiro encontro

Este encontro foi gravado, ocorreu no dia 29 de outubro de 2021, e teve a

participacdo de todos os seis professores. A organizagdo ocorreu da seguinte forma:



apresentacdo dos participantes; discussdo da BNCC; debate do Novo Ensino Médio e
dos temas integradores.

Cabe destacar que foi enviado aos participantes, cinco dias antes desse encontro,
um lembrete de quais temas seriam discutidos nele, além de uma cdpia dos documentos
que seriam explorados, como a BNCC e PCN.

O inicio do primeiro encontro, em grupo, contou com a apresentacao individual
dos professores. Além das informacdes basicas como nome, local de trabalho etc., eles
relataram as dificuldades enfrentadas em sala de aula, assim como suas insegurancas,
incomodos com a formacdo precéria recebida, defasagem no ensino dos alunos em
virtude da pandemia.

A Joana iniciou a discussdo expondo as insegurancas e desafios vividos por ela
em sua experiéncia: “Eu ndo sabia por onde comecar com a minha turma. Estava no 7°
ano e os alunos ndo sabiam multiplicacdo. Ndo me senti segura para ensinar como
funcionava, nem vi essa base na graduacéo, focada demais em célculos (referindo-se as
disciplinas de calculo na graduagdo)". Ana complementou a fala da colega: “N&o me
sinto preparada para atuar dentro de sala de aula. A graduacdo ndo me ajudou.
Tiveram conteudos que aprendi na marra, dentro de sala de aula mesmo".
Corroborando as falas das professoras, Otavio salientou: “A gente aprende teoria
durante a graduacdo [mas] ndo temos preparo para 0 pratico. Ndo somos
oportunizados de ter essa questao pratica de sala de aula.”

As falas dos participantes traduzem seu sentimento de insatisfacdo com a
formacdo inicial, no que se refere a formacéo pratica. Em certa medida, os professores
se incomodam com o fato de, em suas formacOes iniciais, ndo ter havido uma
preocupacao em aliar a teoria a pratica. Poucos se sentem confiantes para assumir uma
turma e ensinar os conteidos matematicos.

Contudo, a dicotomia entre teoria e pratica € caracteristica da formacdo de
professores no Brasil, desde a década de 1930, portanto, ndo € algo novo. As estruturas
curriculares e préaticas formativas tém privilegiado uma dissociacdo entre contetdo e
metodologia, disciplinas especificas e didatico-pedagdgicas, bem como uma visdo de
pratica como sendo aplicacdo da teoria, embora esfor¢cos no sentido de mudar esse
quadro estejam sendo feitos (MORIEL JUNIOR; CYRINO, 2009).

Joana destacou: “O que me ajudou a ter uma melhor preparacéo [para] dentro
de sala de aula foram os estagios, Pibid e a Residéncia”; e o Otavio acrescentou: “Se

vocé ndo faz parte de um Pibid, Pet ou Residéncia, vocé fica mais cego ainda. Porque



esses programas € que te aproximam da realidade da sala de aula”. Varios autores
como Nascimento e Lima (2020), Nacarato (2011), Ponte (2002), Santana e Barbosa
(2019), Tinti e Silva (2020) consideram esses programas e a disciplina de estagios
importantes contribuicdes para que teoria e pratica sejam aliadas.

As dificuldades, contudo, vdo além da inseguranca. Muitos desses professores
comecgaram a lecionar no inicio de 2020, quando foi anunciada a pandemia da COVID-
19 e o ensino passou a ser remoto. As problematicas que ultrapassam a inseguranca
micial na carreira docente ficaram evidentes em comentarios como este, do Carlos: “A
escola em que trabalho € em periferia, muito precaria e os alunos ndo tém perspectiva
nenhuma. No ensino hibrido, eles nem faziam nada porque ndo tinham internet pra ter
a aula e quando voltavam na semana seguinte ja nao lembravam o que tinham visto
antes.” Ademais, havia outras dificuldades, como a resisténcia da turma para aprender
Matematica e a preocupacdo do professor em conseguir ensinar o contetdo, como
relatou o Fernando: “O problema ndo é s6 saber a matéria. A dificuldade é saber
transmitir e ensinar isso para o aluno neste ambiente online. Os desafios sdo constantes
e cada turma tem sua caracteristica.” Otavio incluiu: “Questdo da turma ideal ndo
existe! Cada turma é um filho.” E Carlos finalizou essa etapa da discussdo, ao dizer:
“Vai demorar um tempo até a gente ensinar 0 que realmente € pra ser dado em cada
ano’’.

Em seguida, uma tela contendo o texto da BNCC foi compartilhada com todos
os participantes ¢ os debates em torno do documento comecaram. Carlos iniciou: “No
municipio em que trabalho, estou fazendo cursos sobre a BNCC. Sou obrigado a fazer,
assim como todos os professores. Os cursos estdo sendo on-line. E um video gravado e
s0. Nao tem como discutir, é s assistir ao video que eles mandaram e pronto. Ndo € um
curso. E uma ordem.” Essa fala evidencia o que tem sido a formacéo continuada dos
professores: cursos impostos de forma unilateral e que, sem discussao e reflexdo, ndo
dizem muitos a esses profissionais. Essa formacao continuada, que ocorre por meio de
cursos aligeirados, muitas vezes bastante lucrativos para quem os oferece, melhoram as
estatisticas e satisfazem exigéncias que ndo tém nenhum fundamento em teorias
pedagdgicas (MOREIRA, 2002). Além disso, esses cursos sdo propostos por 6rgaos
superiores, portanto, de cima para baixo (FERREIRA, 2003). Assim, 0s professores ndo
tém opcdo de se negar a participar ou escolher algo que, em sua visdo, seja mais
proveitoso, como disse Carlos: “Nédo é um curso. E uma ordem”. Outro problema desse

tipo de formacdo, no formato de pacotes e denunciado por Galindo e Inforsato (2016), é



a sua visdo homogeneizante dos professores, como se todos eles tivessem 0s mesmos
interesses. Nesse caso, desconsideram-se suas formacOes distintas, seus saberes e
experiéncias igualmente distintos, suas expectativas formativas, ao oferecer-lhes o
mesmo produto, que ndo acrescenta quase nada a pratica ja cristalizada pelo tempo de
experiéncia.

Carlos continuou manifestando sua preocupacgdao com o novo Ensino Médio, ao
afirmar: “Se a escola ndo tiver professor de Biologia, 0 aluno ndo podera cursar essa
disciplina. Ele tera que escolher a disciplina de acordo com o que a escola tiver a
oferecer. Como ele vai ter uma formagéo completa?”

Fernando e Ana demonstraram sua preocupacdo com a formacdo do aluno em
relagdo a cidadania, destacando, respectivamente: “Essas matérias sdo necessarias! Sao
essenciais para a formacéo do individuo” e “Essas disciplinas s@o importantes para a
construcdo e formacao da pessoa”.

Muitas falas expressaram as percepg¢des dos participantes acerca das fragilidades
do formato do Novo Ensino Médio, as quais poderdo prejudicar alunos e instituigcdes.
Algumas dessas manifestagdes foram: “Ser jovem demais para decidir o que deve
estudar e seguir carreira” (Joana), “Aluno de quinze anos nao sabera o que ele deve
escolher para a vida” (Carlos), “As escolas publicas ndo estdo preparadas para isso”
(Ana), ¢ “Realidade que ndo condiz com a maioria do Brasil. Aluno sera s6 ndamero.
Cadé a parte social?” (Otavio).

Foi realizada a leitura de algumas partes da BNCC, mas a discussdo foi
direcionada e se concentrou efetivamente nas preocupacdes dos professores em relagédo
a implementacdo dessa nova reforma nas escolas e em como isso pode influenciar a
formacdo dos alunos.

Ao final do encontro, Ana destacou: “Essas discussdes do encontro de hoje
acrescentaram no meu saber em relagdo ao Novo Ensino Médio e & BNCC. E um misto
de sentimentos: revolta, susto, medo, inseguranca. Como professora, me sinto de maos
atadas. Frustrante. Discussdo de hoje (foi) gratificante e pertinente”. Assim como ela,
Joana salientou: “Minha inseguranca foi muito grande, mas (ao) poder conversar aqui
com vocés eu vi que a dificuldade esta em todos os lugares, entdo o problema é geral e

ndo so6 de mim, porque sempre achei que o problema era eu. Eu ndo estou sozinha!”



Por ultimo, os participantes sugeriram que o proximo encontro fosse pautado no

que os documentos oficiais trazem sobre a Matematica e 0s Temas Transversais.
4.2.3 Segundo encontro

Este encontro ocorreu no dia 05 de novembro de 2021, com a participacdo de
cinco professores. Nele, foram apresentados os seguintes documentos oficiais da
educagdo: A Base Nacional Comum Curricular: Guia pratico dos Temas
Contemporaneos transversais,e a BNCC da area de Matematica.

Antes de iniciarmos a discussdo em torno dos documentos, os professores
compartilharam experiéncias de sua pratica pedagogica, bem como incoémodos e
inquietacdes decorrentes dela, entre as quais podemos destacar as dificuldades em aliar
teoria a préatica pedagogica. Vale ressaltar que esses incobmodos ja haviam sido trazidos
a discussdo no encontro anterior.

Fernando destacou a importancia da pratica para o aperfeicoamento docente:
“Na minha opinido, a pratica docente so se aprende na pratica”. E Joana completou,
afirmando que: “Alinhar a teoria a prética é fundamental. Tem dias que Paulo Freire,
(ele) que me desculpe, mas ndo funciona”.

No rastro da discussdo anterior, Fernando problematizou em relacdo aos cursos
de pos-graduacdo que também ndo tém contribuido para a formacdo tedrico-pratica do
professor. Na perspectiva desse professor, foi ressaltado: “N&o darei mérito a minha
pos e nem ao mestrado; para mim, eu aprendi a dar aula trabalhando com aulas
particulares, foi assim que aprendi: estudar para dar aula. P6s, mestrado e doutorado
de nada adiantam quando ndo se tem uma pratica”. Enquanto, para Joana, o mestrado
contribuiu para explorar conceitos e estudos dentro da Educagao Matematica: “Agora,
durante o meu mestrado, eu ampliei muito os meus aprendizados. E bom, mas tem que
saber usar na pratica.”

Dos professores que participaram desse encontro, apenas dois continuaram
estudando apos a graduacdo. Os demais ingressaram no mercado de trabalho tdo logo
sairam da faculdade, porém, mostraram-se desejosos de novas aprendizagens. Diante
das duvidas de alguns participantes em relacdo a pds-graduacdo (funcionamento,
ingresso etc.), o primeiro momento do encontro foi destinado a esses esclarecimentos.

Na sequéncia, iniciamos uma discussdo sobre a BNCC e seus Temas
Contemporaneos Transversais. No entanto, 0 pouco conhecimento desse documento por

parte dos professores fez com que as participacbes fossem timidas. Nesse cenario,



julgamos que seria interessante o compartilhamento dos conhecimentos da pesquisadora
sobre esse documento, com o objetivo de provocar discussdes acerca do seu contetdo,
estrutura etc. Outro interesse por tréas disso foi evidenciar diferencas entre a BNCC e 0s
PCN.

Algumas dividas surgiram em relagdo a conceitos como intradisciplinar?,
interdisciplinar® e transdisciplinar®, sobretudo em relagdo aquilo que os diferencia.
Sendo assim, iniciamos uma discussao com o objetivo de facilitar as compreensdes em
relacdo a esses termos. Essa iniciativa se mostrou proveitosa, como se confere no que
disse a Ana, ao final do encontro: “O bom do encontro de hoje é que eu aprendi de fato
o que é ‘inter’, ‘intra’ e ‘transdisciplinar’. O fato de ter visto a grade curricular com a
carga horaria das disciplinas foi um pouco assustador.”

Por fim, o grupo sugeriu 0 primeiro tema a ser explorado na préxima reunido:
Economia. Janior concluiu: “Eu pretendo me aprimorar para poder trabalhar melhor
esse tema nas minhas aulas, educacdo financeira é importante, e, com a nossa troca,
terei mais ideias.” Ana retomou a palavra e destacou a importancia de conversar sobre
essas tematicas em sala de aula, porque, em algum momento, isso pode atingir até
mesmo o contexto familiar dos alunos, gerando informagdo ndo so6 para eles, mas
também para as pessoas com as quais eles convivem. Ela complementou: “Ensinar o
aluno e também fazer com que ele leve a informacéo para dentro de casa.”

Com isso, 0s contetdos de juros compostos, juros simples, média, variagcdes de
precos, porcentagem e investimentos foram escolhidos como base para as proximas

questdes a serem elaboradas no encontro seguinte.
4.2.4 Terceiro encontro

O terceiro encontro ocorreu no dia 11 de dezembro de 2021, contou com a
participacdo de quatro professores e se constituiu como o primeiro encontro voltado a

reflexdes e elaboracgdo de questdes utilizando o tema Economia®.

3 0 trabalho intradisciplinar pressupde a abordagem dos conteidos relacionados aos Temas
Contemporaneosde forma integrada aos contetidos de cada componente curricular (BRASIL, 2019).

A A interdisciplinaridade implica um didlogo entre os campos dos saberes, em que cada componente
acolhe as contribuicdes dos outros, ou seja, ha uma interacdo entre eles (BRASIL, 2019).

A abordagem transdisciplinar contribui para que o conhecimento construido extrapole o contetido
escolar, uma vez que favorece a flexibilizacdo das barreiras que possam existir entre as diversas areas do
conhecimento, possibilitando a abertura para a articulacdo entre elas (BRASIL, 2019).

®Trabalho, Educacdo financeira e Educacao fiscal (BRASIL, 2019).



Foi criado um documento compartilhado através do Google Drive para
elaboracdo das questdes, ao qual todos tinham acesso e podiam, assim, atualizar ou
inserir exercicios quando julgassem necessario. Foi acordado pelos participantes, logo
no inicio, que os eshogos das questdes, ou seja, 0 documento criado através do Google
Drive, seriam compartilhados pela tela do Google Meet durante o encontro, o0 que
garantiria a todos a possibilidade de elaborar e criar as questes de forma conjunta.

A primeira situacdo sugerida no ambito do tema Economia foi a compra
hipotética de um imdvel — acdo que faz parte de um projeto real do governo, o qual cria
condicdes a fim de que a populacdo de baixa renda tenha acesso a casa propria. Uma
das primeiras sugestdes nesse sentido foi dada pela Ana, que disse: “E bom colocar
valores da nossa realidade, colocar valores dos imoveis reais.”

Carlos sugeriu que trabalhassemos com juros de uma forma simples, cuja
compreensdo fosse possivel ao aluno: “Acho importante ser uma questdo simples, que
eles tenham vontade de realizar, porque meus alunos tém dificuldades e defasagens.
Ent&o precisa ser uma questdo tranquila, mas que tenha ali conteddos que eles possam
enxergar no dia a dia.”

Apos algumas sugestdes e discussdes acerca da situacdo sugerida, foi feito um

primeiro esboco:

Questado 1

Um morador de Campo Grande, zona oeste do Rio de Janeiro, deseja realizar o
sonho da casa propria. Quando iniciou em seu primeiro emprego, aos 18 anos, ele
comecou a juntar mensalmente R$300,00 e guardar em casa. Hoje, com os seus 25 anos,
resolveu pegar o dinheiro que juntou para dar de entrada. Apds suas buscas pela
internet, encontrou um imovel no valor de R$160.000,00, que fica na Vila Cruzeiro.

Sabendo da existéncia de dois tipos de financiamento, ele resolveu fazer uma
simulacéo.

O banco fisico oferece taxas de 2,72% ao més, engquanto o banco digital cobra
2,1% ao més.

a) Quanto ele dard? de entrada?

b) Sabendo-se que ele deseja pagar seu empréstimo em 25 anos, calcule o

montante que ele ird pagar ao final de cada uma das simulagdes.

Durante a elaboracdo das questdes, alguns professores manifestaram interesse

em trabalhar o tema em discussdo, como o Fernando, que afirmou: “Esse tema



Economia é extremamente importante pra tratar na sala de aula e super facil, pois é
Matematica pura. Além de fazer muita diferenca no nosso dia a dia; eu tinha uma
péssima administragdo do meu dinheiro, ndo aprendi nada disso na escola.” A partir
desse comentéario e da questao anterior, na qual o protagonista guardava seu dinheiro em
casa, decidiu-se elaborar uma questdo que trouxesse formas para poupar dinheiro de
maneira consciente. Os professores demonstraram interesse pessoal em saber qual seria
a melhor forma de guardarem seu dinheiro, demonstrando conhecimento limitado a
respeito desse assunto.

A segunda questédo foi elaborada em torno das seguintes possibilidades: guardar
o0 dinheiro em uma conta digital, em casa ou em um banco.

Carlos retomou suas consideragdes: “Acho legal a ideia de ter uma questéo, s
que com trés pessoas diferentes. Exemplo: onde cada pessoa juntou de um jeito, quanto
cada uma arrecadou? Seria um trabalho para uma aula inteira. Essas questdes estao
até me ensinando, porque eu ndo faco ideia dessas diferencas, onde devo investir ou
guardar dinheiro...” Nessa mesma dire¢do, Ana destacou: “Vai ser preciso estudar pra
poder dar essa aula, porque eu também néo fazia ideia.”

Algumas questdes foram elaboradas com o objetivo de explorar essas ideais e

sugestdes, como se verifica no esbo¢o abaixo:

Questao 2
Em 2001, Helena, de Niterdi, comecou em seu primeiro emprego. A cada més

guardava R$200,00 e permaneceu nesse trabalho durante 15 anos.

a) Quanto ela teria ao guardar no cofre da sua casa?

b) Quanto ela teria ao guardar em uma poupanca com 3% de rendimento ao
ano?

c) Quanto ela teria ao guardar em uma carteira digital com 7% de

rendimento ao ano?

Na sequéncia, decidiu-se pela elaboracdo de uma questdo que informasse como
funciona o desconto do INSS’. Os professores comegaram, entdo, a realizar pesquisas,
pois disseram ndo saber como esse valor é descontado. Fernando explicou como é
realizado o calculo e sugeriu um modelo de atividade, sobre o qual a Ana disse: “Eu td

um pouco quieta aqui porque t4 sendo muito novo pra mim (ter) essas discussdes.”

0 Instituto Nacional do Seguro Social (INSS) é responséavel pelo pagamento da aposentadoria e
demais beneficios aos trabalhadores brasileiros, com exce¢do de servidores publicos.



Tanto as falas quanto a atitude de alguns dos integrantes reafirmaram a importancia da
educacgdo financeira. Contudo, alguns professores demonstraram ndo estar preparados
para propor atividades voltadas ao tema.

Cabe destacar que durante a elaboracdo das questdes os professores ficavam a
vontade para modificar e criar outras questdes no documento que estava sendo
compartilhado.

Em seguida, resolvemos elaborar uma questdo sobre investimentos no Tesouro
Direto®, Carlos disse: “Acho legal colocarmos 6 questdes sobre varios investimentos,
porque até eu to querendo aprender (risos). Quero aplicar no Tesouro Selic® com a
minha irma.” Além disso, mostrou interesse em comecgar a desenvolver essa ideia na
sala de aula, como destacou na fala: “Essas questfes eu posso trabalhar j& com meu
oitavo ano na semana que vem, ja estou trabalhando esses contetdos, entéo aproveito e
aplico.”

Esbogamos, dessa maneira, outra questao a fim de explorar o contetdo de juros:

Questado 3

Ana, moradora de Duque de Caxias, assistiu a uma reportagem do jornal falando
a respeito do Tesouro Direto, situagdo na qual o cidaddo empresta dinheiro para o
governo e 0 governo paga com juros. Ela observou que para investir precisaria de, no
minimo, R$50,00 a0 més. Entdo pensou na possibilidade de vender 50 brigadeiros a
R$1,00 cada e investir o valor recebido.

Considerando que a taxa de juros paga pelo governo em cima do valor que ela
emprestou € de 11,70% ao ano, quanto Ana tera daqui a 10 anos? Qual é o valor que ela

emprestou ao governo? Qual é o valor que ela recebeu em juros?

A seguir, Ana sugeriu que criassemos questdes voltadas a inflacdo. Neste
momento, ela trouxe uma tabela de valores com os salarios-minimos, além de alguns
encartes antigos e novos para utilizarmos como fonte. As questBes elaboradas
anteriormente ndo exigiam leitura de graficos e tabelas, mas, diante dos valores trazidos,

sentiu-se a necessidade de utilizar esses recursos. Fernando sugeriu: “Com esses dados,

80 Tesouro Direto é um Programa do Tesouro Nacional desenvolvido em parceria com a B3 para venda
de titulos publicos federais para pessoas fisicas, de forma 100% online. Lancado em 2002, o Programa
surgiu com o objetivo de democratizar 0 acesso aos titulos publicos, permitindo aplicacfes a partir de R$
30,00.

%0 Tesouro Selic é um titulo publico federal de renda fixa disponibilizado pela plataforma do Tesouro
Direto. Ele tem rentabilidade pos-fixada que acompanha a variagéo da taxa Selic.



podemos fazer a media salarial nesses 10 anos e a média da inflagdo. Aproveito e
ensino meus alunos a usar a calculadora.” A Joana completou: “Eu também trabalho
com calculadora com eles! Eu adorei essa questdo! Ana que trouxe, né? Nossa, muito
boa, super til. Eu ndo sabia desses valores dos salarios-minimos.”

Ao final do terceiro encontro, sete questdes foram elaboradas. Os professores
demonstraram entusiasmo em trabalhar o tema Economia.

O proximo assunto escolhido foi ICMS?°, que é um imposto acrescido sobre o
valor dos produtos vendidos no Brasil. Joana enfatizou: “Acho melhor trabalhar com a
realidade deles, colocar questdes sobre televisdo ou fogédo.” E o Fernando discordou e
trouxe a seguinte informagao: “A maioria dos meus alunos, por mais que ndo tenham
boa situagdo financeira, faz de tudo pra ter um Iphone. Os alunos ndo querem saber de
outra marca, s6 focam na Apple.” Foi decidido, entdo, elaborarmos uma questdo que
mostrasse esse imposto calculado nos produtos da marca Apple.

Carlos ressaltou: “O bom dessa quest@o é que fara os alunos refletirem sobre o
quanto € cobrado de imposto no Brasil.” Dessa forma, esse professor destaca a
importancia de um olhar critico para os altos valores de impostos pagos pelo
consumidor.

Ao final das questdes elaboradas, Joana propds: “Acho que todas essas questdes
poderiam ter uma introducdo contando um pouco sobre o que estamos trabalhando.
Exemplo: antes da questd@o dos juros do ICMS, botar um texto introdutorio sobre o que
é/como funciona. Porque nem eu sabia, imagina eles.”

O grupo decidiu escolher Multiculturalismo!! como tema do encontro seguinte.
4.2.5 Quarto encontro

Agendado para o dia 19 de dezembro de 2021, o quarto encontro ndo pbde
acontecer em virtude das fortes chuvas que atingiram o estado do Rio de Janeiro. Por
isso, essa reunido foi reagendada para o dia 26 do mesmo més, e contou com a
participacdo de cinco professores para a discussao sobre o tema transversal escolhido

previamente por todos: Multiculturalismo e Diversidade Cultural.

10 um imposto que incide sobre a circulacdo de produtos como eletrodomésticos, alimentos, servigos
de comunicacao e transporte intermunicipal e interestadual, entre outros.

UDiversidade cultural e Educacdo para a valorizagdo do multiculturalismo nas matrizes histéricas e
culturais brasileiras (BRASIL, 2019).



No inicio da reunido, Otavio destacou a importancia do trabalho com esse tema
nas aulas: “Acho que em relagdo a diversidade cultural, serve mais para problematizar
determinados acontecimentos relacionados, sei l&... talvez intoleréncia religiosa,
homofobia, racismo... Com isso, a gente consegue problematizar através dos dados que
a gente tem. Entdo consegue inserir a Matematica. E preciso que seja sempre dentro do
contexto de problematizacdo, para que a Matematica, como ciéncia, explore esses
temas que fazem parte da nossa construcédo e gere informacéo.” Essa fala dialoga com
0 interesse da nossa pesquisa em usar a Matematica para discutir questfes sociais.

Otavio relatou, em seguida, algumas situacdes nas quais explorou temas como
racismo, género e violéncia doméstica em suas aulas. De acordo com ele, a reacdo da
turma foi ficar em siléncio. A andlise do professor em relacdo as respostas dos alunos
foi esta: “E como se eles ndo tivessem o que dizer, ou por ndo saber e estarem
refletindo, ou por ndo quererem falar sobre”. O professor também relatou falas
equivocadas dos estudantes em relagdo a realidade: “Uma aluna, em uma questdo sobre
numero de violéncia doméstica em relacdo a mulheres brancas e negras, afirmou que
eles (midia) dizem que o maior nimero € de mulheres negras para poderem destacar e
criar problema em relacéo a raca. Acho que é uma questéo de consciéncia de raca que
ela ainda ndo tem.” Essa contribuicdo comprova a importancia de se trabalhar essas
questdes nas aulas de Matematica e seu potencial informativo.

Otavio destacou também considerar essa discussao uma oportunidade de
encaminhar os estudantes a argumentacfes que resultem em novas aprendizagens
ligadas a tematicas tdo significativas. De acordo com ele: “O siléncio dos meus alunos
fala muita coisa. Acredito que foi plantada uma semente ali, pode ter despertado um
novo pensar, uma nova informacgdo que nédo se encaixa na bolha em que eles vivem.”
Ana finalizou da seguinte forma: “E bom levar esses tipos de questbes, acho que
trabalhar isso dentro de sala de aula vai ajudar o aluno a pensar sobre um monte de
coisas.”

A primeira ideia de questdo nesse encontro surgiu com a Ana, ao apresentar uma
reportagem da prefeitura de Sdo Goncalo, que disponibilizou verba para que algumas
religibes construissem museus. Contudo, observou-se que os valores destinados as
religibes de matrizes africanas foram menores que os destinados as outras.

Nesse aspecto, Otavio percebeu a possibilidade de elaborar a questdo utilizando
conteldos matematicos que envolvessem proporcionalidade, por exemplo, com vistas a

geracao de debates em torno dos dados apresentados por Ana. Ele disse: “S&o dados



bons para trabalhar na escola, por conta das discrepéancias e de fato que vai rolar
debates. Podemos trabalhar uma questdo de proporcionalidade ai.”

Carlos declarou julgar importante inserir perguntas neste exercicio sobre a
opinido dos alunos em torno da reportagem apresentada, quando afirmou ser preciso
“Colocar uma questdo com pensamentos, que possamos observar os pensamentos deles,
perguntar o que eles acham dos valores decretados a cada religido. Explorar o que
cada aluno pensa em relagdo a isso. Ai veremos a reflexao desse aluno em torno desse
tema. Com toda certeza gerara discussfes muito boas. Essa questdo duraria uma aula
inteira.”

Perguntas como ‘Essa divisdo ocorreu de forma justa?’e ‘O que vocé faria?’
foram incluidas na questdo no intuito da promogdo de didlogos entre os alunos. Otavio
finalizou: “Eu amo essas discussfes, muito grato por esse grupo, acho excelente essa
nossa troca. Meus alunos sempre se surpreendem por terem um professor de
Matematica humano.”

Apos essas primeiras discussoes, foi elaborado o esboco inicial da questdo que,
na nossa avaliagdo, poderia provocar discussdes em torno da Matematica e de possiveis

desdobramentos, como a intolerancia religiosa:

Questao
Manchete do jornal G1, da cidade do Rio de Janeiro:
S&o0 Gongalo destina R$ 1 milhdo para museus catolico e gospel e R$ 10 mil

para o da umbanda

Fonte: https://gl.globo.com/rj/rio-de-janeiro/noticia/2021/11/26/sao-goncalo-verba-museus-religioes.ghtml

A prefeitura de Sdo Goncgalo elaborou um projeto que previa determinados
investimentos para a construcdo de museus religiosos. Do total, R$10 mil seriam
destinados a0 museu da umbanda, enquanto R$1 milhdo seria destinado para 0s museus
catdlico e gospel. De acordo com a noticia, responda:

a) Qual(is) dos museus recebeu(ram) mais investimentos?

b) Qual a razdo entre o valor destinado ao museu da umbanda em relacéo ao
valor destinado aos museus de outras religides?

c) Observando o valor total a ser investido nos museus, de que forma seria

justo realizar a diviséo?



Alguns professores colocam em relevo 0 aumento da intolerancia religiosa entre
os anos de 2014 e 2019. De acordo com Ana: “Muito desse aumento pode ter vindo
junto com a mudanca politica no Brasil.” Esse comentario evidenciou que a discussdo
poderia ir além do subtema escolhido e que, para trabalhar de forma proveitosa o
assunto, o professor necessitava possuir conhecimento prévio a respeito. Com isso,
Joana demonstrou inseguranga: “Minha preocupacgdo continua em ndo saber que tipo de
debate isso pode gerar na escola, porque é claro que é importante levar esse assunto.
Mas e ai? Eles podem ndo reagir, como também podem reagir muito. Acho
interessante, mas ainda tenho medo. S&o assuntos pesados.”

Conforme as discussbes em torno do aumento da intolerdncia religiosa
avancavam, alguns professores pesquisavam e mostravam reportagens em que
constavam numeros (quantidades, percentuais) relativos ao tema. Isso suscitou a

elaboracdo de mais uma questao, explorando tratamento de dados:

Questéao

Observe as reportagens abaixo:

Reportagem 1 — Brasil registra mais de 500 casos de intolerancia religiosa em
2018. Em 2018, o Disque 100 (Disque Direitos Humanos) recebeu 506 dendncias de
intolerancia religiosa, no Brasil. Os dados foram divulgados pelo Ministério da Mulher,
da Familia e dos Direitos Humanos (MMFDH).

Fonte:https://observatorio3setor.org.br/noticias/brasil-registra-mais-de-500-casos-de-intolerancia-religiosa-
em2018/#:~:text=Brasil%20registra%20mais%20de%20500%20cas0s%20de%20intoler% C3%A2ncia,Mulher%2C%
20da%20Fam%C3%ADIlia%20e%20d0s%20Direitos%20Human0s%20%28MMFDH%29.

Manchete da Reportagem 2 —Denuncias de intolerancia religiosa aumentaram
56% no Brasil em 2019

Fonte:https://www.brasildefato.com.br/2020/01/21/denuncias-de-intolerancia-religiosa-aumentaram-56-no-brasil-em-

2019
De acordo com as reportagens apresentadas acima, responda:

a) Quantas dendncias foram registradas no Brasil em 2019?

b) Na sua opinido, o que pode ter ocasionado este aumento nos numeros de

casos de intolerancia religiosa?

A terceira questdo surgiu com o objetivo de trabalhar a analise de graficos nos

quais aparecessem as religides que mais sofrem intolerancia no Brasil e seus respectivos


https://www.brasildefato.com.br/2020/01/21/denuncias-de-intolerancia-religiosa-aumentaram-56-no-brasil-em-2019
https://www.brasildefato.com.br/2020/01/21/denuncias-de-intolerancia-religiosa-aumentaram-56-no-brasil-em-2019

estados. Otavio considerou: “O bom de elaborar essas questdes é que me traz
informacgdo porque me espanta Bahia ser um Estado com o numero mais alto de
intolerancia religiosa.” Algumas ideias com o intuito de provocar os alunos surgiram na
construgdo da questdo, como se percebeu na fala da Ana: “Vamos colocar na questao
algo para destacar entre religides cristas e ndo cristas. Porque com certeza eles terdo
davidas em relagdo a isso, entdo vai ser 0 momento de iniciar uma discussao que

gerara conhecimento.”

Questéao
Com base no gréfico abaixo, responda:

Denuncias no Brasil

De 2011 a 2014, do total de 504 denuncias de intolerancia religiosa feitas ao Disque 100, da Secretaria
Especial de Direitos Humanos, 213 informaram a religiao atacada*.

Islamica 2,3% Outras 7%
Judaica 3%

Ateu 3,7% ——
Afro-brasileira

35%

Catodlica 10%

Espirita 1.2 %

Evangélica

*Os dados referentes a 2015 que 2 7 %

informam a religido atacada néo
estao disponiveis, informou a SDH

a) De acordo com o grafico, calcule o nimero de dendncias registradas para
cada religido.
b) Faca a comparacdo das denuncias existentes entre as religides cristas e as

religibes ndo cristas.

Pudemos observar que os professores se sentiram muito a vontade para aprender
sobre os temas, investigando-os e elaborando, conjuntamente, questdes Matematicas.

O entusiasmo pela aprendizagem investigativa ampliou a discusséo dos

exercicios e a preocupagdo com a montagem das questdes destacou a necessidade de se



trabalhar ndo apenas os nimeros, mas também o significado dos dados apresentados em
cada exercicio, com a ideia de gerar discussdes nas aulas.

Ou seja, ter um Tema Contemporaneo Transversal como foco de abordagem das
questBes permitiu que se explorasse ndo somente a Matematica, mas 0s conhecimentos
dos professores acerca de outros vieses apresentados pelo tema escolhido, o que recairia
no similar processo de suscitar ou construir esses conhecimentos em seus alunos, 0s
quais seriam instigados a participacdo na aula por meio de debates acalorados e
proveitosos.

Ao final, ficou decidido que o subtema a ser abordado no sexto encontro seria
Preconceito, como parte do tema mais amplo Multiculturalismo e Diversidade

Cultural.
4.2.6 Quinto encontro

O quinto encontro ocorreu no dia 03 de dezembro de 2021 e teve a participacéo
de 5 professores. As questdes elaboradas tiveram como foco o subtema Preconceito.

No primeiro momento, questionamos 0s colegas sobre os contetdos
matematicos que poderiam ser explorados usando esse subtema como foco de
abordagem, para evitar que repetissemos o estudo de graficos e tabelas, feito no
encontro anterior.

Os professores tiveram dificuldade para sugerir outros contetidos matematicos a
serem explorados, como se notou na fala da Ana: “Eu parei pra pensar: como eu
poderia trabalhar isso sem ser por tabela e grafico? Eu trabalharia a parte da historia,
mas ainda assim ficaria presa a analise de dados.” Foi sugerido, entdo, que ao longo do
encontro eles pensassem outros conteddos que pudessem ser explorados com esse tema.

Carlos sugeriu que cridssemos uma questdo que trabalhasse média, moda e
mediana: “Entdo, pensei sobre o tema de hoje. Poderiamos pedir para os alunos
fazerem uma pesquisa dentro da escola mesmo, perguntas como: Vocé ja ouviu a
palavra racismo? E a palavra homofobia? Entre outras questdes... Junto com professor
de Historia, de maneira interdisciplinar, analisar os dados e fazer um debate dentro da
escola, ou somente na sala de aula, utilizando mesmo somente meédia, moda e
mediana.”

A ideia trazida pelo Carlos discutia conteldos matematicos na area da estatistica.
Diante dessa sugestdo, Otavio destacou: “Ficamos presos na estatistica, mas o que nédo

é ruim, ja que estatistica e tratamento de dados é tdo pouco trabalhado nas aulas de



Matematica. Consigo pensar em fracdo, razdo e proporcdo. Mas ainda assim esses
dados virdo de tabelas ou graficos (...) acabara trabalhando com dados, ndo tem jeito.”
Concluiu, tentando encontrar uma solucdo para o dilema instaurado.

Ao ressaltar que a estatistica € pouco explorada nas aulas de Matematica, Otavio
tem razdo. Embora nos Gltimos anos tenha havido um esforco de muitos pesquisadores
no sentido de promover o que tem sido denominado Educacdo Estatistica, Borba et al.
(2011, p. 4) consideram que “a abordagem dos contetidos referentes a Estatistica no
Ensino Basico (estudantes dos 6 aos 17 anos de idade) é ainda incipiente, quando
comparada com outros campos ja consolidados, tais como Aritmética, Algebra e
Geometria.”

Ainda que o tema Preconceito seja explorado por meio da estatistica, 0
estudante podera aprender para além da leitura de gréaficos e tabelas. Mais que isso, a
interpretacdo critica desses dados pode, com 0 apoio de discussdes promovidas pelo
professor, levar o estudante a refletir sobre o preconceito como um problema que
precisa ser debatido para que seja combatido. Ademais, Hollas e Bernardi (2018)
acreditam que uma abordagem como essa, proxima da Educacdo Estatistica Critica,
pode formar um estudante mais auténomo, curioso e indagador. A nosso ver, um
estudante com essas caracteristicas sera capaz de ler o mundo e, dessa forma, podera
agir sobre ele. Essa ¢ a ideia central do que Skovsmose (2012) denomina Alfabetizacao
Matematica.

Otéavio retomou a palavra e se mostrou interessado no trabalho com temas como
o preconceito, mas também demonstrou inseguranga: “Eu quero ensinar ao meu aluno o
sentido daquilo, dos graficos, das pesquisas. Nado que ele deva encontrar 0 X da
questdo, mas sim que ele entenda que X € esse. Trabalhar com isso da trabalho e
precisa de tempo, mas serd que a escola deixard? Porgue € muita pressdo de todos 0s
lados para completar matéria.”

Carlos revelou seu incomodo em abordar esse tema nas turmas: “A questdo
também é saber (em) qual ano do fundamental eu poderia trabalhar com essas
questdes, porque ndo é (em) todo ano que a gente consegue dialogar sobre isso. Nao s
pelo tempo, mas pela maturidade das criancas. Seria bom a gente pensar nas séries e
nos anos nos quais poderiamos trabalhar isso e de que forma seria melhor abordar
esses temas.” Essa fala sugeriu a necessidade de certa organizagdo para se trabalhar

Temas Transversais na escola.



Apo6s Carlos trazer a tona suas reflexdes acerca do uso dessas questdes em sala
de aula, Joana disse: “Eu t6 tentando aplicar um pouco do que estamos vendo na
reunido na sala de aula, mas as vezes a discussdo ndo acontece. Acho que € um pouco
de dificuldade minha. N&o estou conseguindo aplicar de fato a questdo por néo ter
muita informac&o. Vi que é importante a gente se informar bastante antes de trabalhar
com os alunos, porque é Gbvio que vai além da Matematica. E preciso ter informagao
sobre o tema.”

Otavio relembrou, entdo, suas experiéncias em relacdo a celebracdo da Semana
da Consciéncia Negra na escola em que leciona: “Falando sobre os projetos que tem na
escola, um deles é o projeto no Dia da Consciéncia Negra. Acontecem 0s projetos no
dia e depois somem. Nada mais é discutido na escola, ndo tem debates, ndo tem nada.
SO no dia.” Além disso, ele destacou: “Os professores que ficaram na organizacao
dessa semana foram (das disciplinas de): Histéria, Geografia e as matérias
diversificadas de 14. Ou seja, nem pensar em Matematica. Eles ndo pediram nem a
minha opinido e de outros professores. “E pelo fato de eu ser negro e de ter outros
professores negros, eles nem pra conversarem com a gente.”

Otéavio se incomodou com o descuido atrelado a um tema téo importante, como a
consciéncia negra. A comemoracgdo, que sempre ocorre no dia 20 de novembro, se
limita a esse dia, como se todos os problemas e dores relativos a essa discussdo
pudessem ser apagados com algumas palestras e trabalhos sugeridos por determinados
professores, como se o cotidiano ndo fosse a reafirmacdo dessa data, porque, sim, todos
os dias sao dias de consciéncia negra.

Outro incomodo pertinente do Otavio se relaciona a nao participacdo dos
professores negros na organizacdo do evento — ndo fica evidente se os professores
responsaveis pela organizacdo eram brancos; contudo, se foi assim, a escola correu o
infeliz e recorrente risco de elaborar a comemoracdo da consciéncia negra a partir da
perspectiva branca, mesmo possuindo professores negros em seu quadro de
colaboradores.

Alguns professores aproveitaram para se manifestar em relacdo a esse assunto. A
professora Joana contou que, em seu local de trabalho, “Eles (coordenadores) jogam no
grupo do WhatsApp: tera o Dia da Consciéncia Negra, facam algo nas aulas de vocés.”
O que demonstra que ndo ddo importancia a essas discussdes e a forma como o0s

professores devem abordar esse tema em suas praticas.



Carlos relatou sua experiéncia: “Fiz um trabalho de pesquisa com os alunos
sobre esse tema. Fiz cartazes pelas escolas e os professores de outras disciplinas
ficaram chocados comigo, porque eu, de Matematica, fiz aquele trabalho com os
alunos. Me deram parabéns e tudo. Vieram me dizer que nunca imaginaram que eu,
como professor de Matematica, poderia estar fazendo um trabalho daquele.”

O espanto dos outros professores diante das acdes desse professor de
Matematica evidencia que a escola, de modo geral, compartilha de uma representacao
social da Matematica como algo pragmatico em demasia para discutir sobre temas que

4
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se relacionam ao respeito e a dignidade humana. Nessa dire¢do, Carlos completou: “E
nitido que ha esse preconceito porque somos (de) exatas. Eles acham que n6s néo
pensamos, nao temos criticidade, ndo somos capazes de debater esses tipos de assuntos.
A gente é professor, mas sO gosta de nimeros, somos frios e calculistas, ndo sabemos
nada de educacéo.”

Fernando relatou um episédio no qual, segundo ele, a coordenacdo pedagdgica
tomou uma decisdo inesperada: “La na escola teve um evento literario e colocaram
Matematica, eu fiquei surpreso. Fizeram uma integracdo. Mas foi uma vez que vi isso.
Porque nas outras escolas, quando tinha projetos, eles me excluiam, ndo me deixavam
fazer.” Disse também: “A gente sofre realmente um estigma muito grande por ser de
exatas. NOs ndo sabemos debater nada, ndo sabemos sobre politica, eles falam que
esses temas ndo estdo na minha disciplina, entédo eu saio fazendo as coisas (...) Nés nédo
entendemos nada sobre o ambito social, s6 sabemos calcular. E vou falar, eles podem
ter razdo, porque 0 nNosso curso ndo debate sobre iss0.”

As falas do Fernando corroboraram as apresentadas pelo Carlos, ao considerar
que as pessoas percebem a Matematica somente como uma disciplina relacionada a
nameros e calculos, sem potencial para outras discussdes. Fernando disse acreditar que
uma das razBes para que essa Vvisdo sobre o professor de Matematica exista esteja
relacionada a formacédo inicial desse profissional, na qual ndo oferecem a ele
oportunidade de discutir outras possibilidades no ensino da Matematica.

Diante dos fatos apresentados pelos colegas, Carlos relatou que, apesar de suas
dificuldades de se posicionar e expressar suas opinides, ele costumava apresentar para
sua turma uma Matematica que ndo tem apenas uma resposta ou um meétodo de ser
resolvida e pensada. E trouxe para o grupo a seguinte historia: “Em uma aldeia, um
professor que foi la pesquisar havia visto que o indio pescou 4 peixes e 0 seu amigo

pediu 2, entdo o indio deu. No final, esse professor perguntou ao indio que havia dado



os peixes com quantos peixes ele havia ficado e o indio respondeu: ‘Quatro.” O
professor insistiu na pergunta porque via claramente que o indio estava dando uma
resposta errada. E o indio novamente disse: ‘Quatro.’ Porque se é meu amigo, o peixe
continua sendo meu, respondeu o indio.” Ainda completou dizendo que em outros
lugares, outras culturas, existe “(...) outra estrutura de pensamento, sabe. Acho muito
legal isso. Acho legal a gente trabalhar um pouco disso também, sabe... De falar que a
Matematica nem sempre tera somente um valor exato.”

A histéria contada pelo Carlos nos permite travar uma discussdo, entre outras
possibilidades, no &mbito da EtnoMatematica e das questdes relacionadas a ldeologia da
Certeza (SKOVSMOSE; BORBA, 2008); EtnoMatematica, porque trata da Matematica
especifica de uma cultura; Ideologia da Certeza, porque esse participante a coloca em
xeque, quando propde problemas que admitem mais de uma resposta correta.

Em seguida, o professor Fernando relatou que, ao tentar trabalhar com essas
ideias de seminarios e pesquisas em sua aula, seus alunos ndo aceitaram muito bem,
fazendo algumas criticas: “Meus alunos ficaram chocadissimos quando eu passei
trabalho de pesquisa. Eles falam que ndo é Matematica (...) Os alunos ndo veem a
Matematica como uma disciplina que pede pra pesquisar. Quando eu passo trabalho
eles ficam: Ai, prof.,, é aula de portugués agora?”, reforcando a ideia de que
Matematica € sO numero e ndo faz sentido, portanto, realizar pesquisa sobre seus
conteudos.

Carlos aproveitou essa fala para contar outra experiéncia vivida por ele, ao pedir
que os alunos fizessem uma pesquisa: “Fiz a mesma coisa. Pedi pra eles pesquisarem
como surgiram os numeros primos. Gente! Eles falavam que ndo achavam nada na
internet. Que ndo tinha nada. Descobri que eles ndo sabiam pesquisar.” Ao que Ana
completou: “S6 sabem utilizar TikTok, somente redes sociais.”

Apos essas discussdes em torno dos problemas enfrentados pelos professores
para trabalharem com pesquisas em suas aulas, voltamos a questéo cultural. O professor
Otavio declarou acreditar que seus alunos, por morarem em locais mais humildes,
possuem uma restri¢do de acesso a informagdo e cultura: “Quantas pessoas que moram
em comunidades e favelas e estdo limitados e restritas a um tipo de cultura que é o
funk, sabe... e 0 rap. E a maioria dessas pessoas € negra e com baixo poder aquisitivo.”
Cabe considerar gque esses exemplos sdo de expressdes culturais comuns nesses locais,

mas que isso ndo define culturalmente os espagcos mencionados.



Os professores, ao promoverem discussfes em torno desse tema com seus
alunos, podem contribuir para que eles tenham mais informacgdes sobre sua propria
identidade e a respeito da maneira como sdo vistos pela sociedade em geral.

Otavio finalizou com esta considera¢dao: “Nas periferias, a gente encontra o
povo preto que ndo tem nenhuma ajuda social, nada. Existe uma sociedade invisivel,
sabe. Aqui no interior, o pessoal ndo tem uma luz elétrica, sabe nem como é um
mercado.”

Em seguida, Carlos declarou: “A gente, enquanto professor e educador
matematico, a gente pode fazer com que nossos alunos reflitam sobre dados, para que o
aluno entenda a Matematica como algo social também. Por que a Matematica ndo é
uma ciéncia da humanidade? Ela &, sim, porque toda ciéncia que a humanidade usa
tem Matematica. Ela é exata, mas & humana tambem. Acho importante o aluno entender
isso também, logo de inicio. Entdo podemos discutir temas da sociedade, porque ela faz
pensar, refletiv, analisar (...)” Ele sugeriu que questdes culturais, raciais e sociais
podem ser exploradas na forma de projetos escolares.

A partir da fala desse professor, dois projetos foram elaborados pelo grupo para
serem desenvolvidos nas turmas dos anos finais do Ensino Fundamental. A primeira

versdo dos projetos se consolidou assim:

Projeto 1 — Objetivo: analisar se ha, de fato, discrepancia em relacdo a
concentracdo de renda no grupo de pessoas brancas e discutir quais fatores colaboram
para que isso aconteca.

Atividades do projeto:

Realizar uma pesquisa sobre as 30 pessoas mais ricas do Brasil e analisar
quantas desse total sdo pessoas brancas e quantas sao pessoas negras;

Construir um grafico que traga esses valores em porcentagens, observando se ha
diferencas e discutir porque isso acontece;

Confeccionar cartazes que contenham essas informacdes e apresenta-las a escola

em locais de facil visualizacdo, como patios, corredores, cantina, banheiros etc.

Projeto 2 — Objetivo: analisar dados trazidos pelos proprios alunos a partir de
atividade de casa.

Atividades do projeto:

Pesquisar quantas pessoas negras ha no seu bairro (casas vizinhas somente) que

cursaram o Ensino Médio completo;



Com os dados obtidos por aluno da sala, elaborar uma tabela com a quantidade
de pessoas que foram pesquisadas e 0s resultados obtidos em torno do grau escolar de
cada participante da pesquisa;

Fazer a relacédo entre esses resultados, e refletir sobre o que pode ter acontecido
para que eles se deem dessa maneira.

Acerca do desenvolvimento dessas ideias, Carlos destacou: “Esse projeto pode
ser aplicado do 6° ano até o 9° ano. A ideia é ir modificando conforme as idades e 0s
contetidos trabalhados naquela turma. Um aluno do 9° ano ja pode fazer uma analise
de dados mais profunda relacionada a um aluno do 6° ano, por exemplo. Mas é um tipo
de projeto que pode ser desenvolvido para cada turma, basta que o professor saiba
quais objetivos quer alcancar com isso.” Isso evidenciou o potencial alcance das ideias
discutidas e seus possiveis desdobramentos.

Nesse encontro, decidimos focar mais na discusséo em torno do tema escolhido
e de como ele pode ser aplicado em sala de aula, o que ressaltou os problemas que
surgem em virtude de a Matematica ser traduzida como algo exato e distante de temas
sociais. A duracgdo da reunido ultrapassou duas horas, pois muitos debates ocorreram em
torno de politicas pablicas e da formacao do professor de Matematica.

Ao final, o tema escolhido para o encontro seguinte foi Saude. Dentre as
possibilidades suscitadas por essa tematica, algumas foram: alimentacdo saudavel,
acesso a saude de qualidade, Sistema Unico de Satde'?, doencas que sdo tratadas pelo

SUS, conscientizacdo em relagdo a prevencdo de doencas e utilizacdo de remédios.
4.2.7 Sexto encontro

O sexto encontro ocorreu no dia 10 de dezembro de 2021, com o propdsito de
elaborar questdes utilizando o tema Saude®® e contou com a participacdo de seis
professores. Diferentemente do encontro anterior, este teve uma hora de duracéo, visto
que os professores estavam em época de prova nas escolas, o que limitou o tempo de

suas participacoes.

120 sistema Unico de Satde, o SUS, é formado pelo conjunto de todas as agBes e servi¢os de salde
prestados por orgdos e instituigdes publicas federais, estaduais e municipais, da administracéo direta e

indireta e das fundagdes mantidas pelo Poder Publico.

1Bsande, Educacdo Alimentar e Nutricional (BRASIL, 2019).



Pensando no objetivo do encontro, Joana disse: “Esse tema da pra trabalhar.
Porém, tem que ter cuidado, porque as vezes parece que a gente quer forcar a barra,
colocar um assunto ali no meio da questdo, mas ndo tem contexto nenhum. Acho que é
preciso pensar muito antes de elaborar.” Destacando a importancia de se ter cautela ao
considerar o trabalho com Temas Transversais. Ana completou: “Nem toda aula sera
possivel trabalhar isso, mas de fato é importante pensarmos sobre incluir, porque
podemos utilizar essas questdes como introdugdo a algum contedo matematico, para
que logo o aluno perceba isso no cotidiano dele.”

Com isso, o professor Junior sugeriu: “Esse tema é superimportante e facil de
trabalhar. Podemos trabalhar com remédios, horarios de remédios...” ao que a
professora Ana o questionou: “F&cil como, Janior? Exige muito de nos, ndo € simples,
mas 0 bom é que, ao elaborar questbes como essas e levar para a aula, a gente pode
nao atingir toda a sala com isso, mas pelo menos um aluno a gente consegue informar.”
Foi a partir dessas ideias iniciais que a discussdo sobre as questdes se efetivou.

Carlos fez, entdo, uma critica ao encontro anterior: “Na semana passada, vi que
a gente ficou muito preso a gréaficos e tabelas. Fiquei pensando nisso, né.” Por isso,
sugeriu uma ideia para o encontro em andamento: “Ai, essa semana fui na veterinaria
levar minha cachorra, e a veterinaria passou ¥ do remédio por dia, durante 20 dias.
Entdo, minha mde e irmd, aluna do 8° ano do Ensino Fundamental, tiveram
dificuldades de saber a quantidade de cartelas a comprar.” A dificuldade da irma desse
professor é recorrente entre os estudantes, quando se deparam com o contetudo de
fracdes.

Carlos continuou: “Eu vejo na sala de aula que as crian¢as ndo conseguem
assimilar a Matematica da escola com o dia a dia. Elas ndo conseguem enxergar as
operacdes no dia a dia. Essa questdo do comprimido da minha cachorra... minha irma
vé fracdo desde pequena e ndo conseguiu enxergar esses ¥ falados pela veterinaria.
N&o ha uma associacdo da Matematica escolar com a Matematica da rotina.”

A partir dessas contribuicdes, decidimos elaborar uma questdo que envolvesse
fracdo, um dos conteudos mais explorados durante os anos finais do Ensino

Fundamental.

Questao
Durante a semana, Manoela percebeu que sua cachorrinha ndo estava bem e

resolveu leva-la ao veterinario. Chegando 14, descobriu que sua cachorrinha estava com



uma infeccdo. Para o tratamento, a médica veterinaria receitou ¥ de um comprimido a
cada 8 horas, durante 4 dias. Ao sair da clinica, Manoela e sua méde foram comprar o
medicamento e perceberam que em cada caixa, que custava R$45,60, havia 2
comprimidos. De acordo com essas informacoes, ajude Manoela e sua mae.

a) Quantas caixas serdo necessarias para que a cachorrinha da Manoela siga
as recomendacdes da médica?

b) Sabendo que a mae de Manoela tinha R$200,00 disponiveis para
comprar os medicamentos, calcule quanto ela ird gastar. O dinheiro da mée da Manoela
sera o suficiente para a compra dos medicamentos?

C) Vocé considera importante que Manoela e sua mde entendam de
Matematica para resolverem essa questdo? Se sim, 0 que vocé acha que elas devem

aprender de Matematica para conseguirem chegar aos resultados?

Adiante, Carlos sugeriu outra possibilidade, que seria trazer informacdes sobre a
assisténcia dada pelo SUS a pessoas com doencgas variadas: “A gente podia pensar em
um debate sobre tratamentos dados pelo SUS em relacédo as doencas que sdo comuns e
tratadas por ele. Levar a questdo da AIDS, sabe... Informar de prevengdo e ao mesmo
tempo colocar célculos sobre comprimidos e tal.” Ana concordou com o colega e
contribuiu: “Falar sobre HPV ¢ superimportante, até porque é a idade que eles tém que
tomar a vacina, principalmente as meninas, porque é o maior causador de cancer de
colo do atero. Da um trabalho grande sobre isso, ndo precisa pegar todas as doencas e
trabalhar, uma so é suficiente.”

A importancia dada as propostas dos professores provocou maior interesse do

grupo pela elaboracdo de questdes em conjunto.

Questao

Leia os fragmentos de noticias apresentados abaixo:

Texto |

O Ministério da Saude reforca, continuamente, que a imunizacdo é de extrema
importancia para evitar dbitos e sequelas causadas por doengas imunopreveniveis como
surdez, cegueira, paralisia, problemas neurolégicos. Apesar de a maioria das pessoas
acreditar que a vacina é somente para criangas, € importante que todos mantenham a
situacdo vacinal atualizada. Conheca, abaixo, duas das dezoito vacinas oferecidas as

criancas e adolescentes conforme o Calendario Nacional de Vacinag&o brasileiro:



PapilomavirusHumano (HPV) - Vacina responsavel por combater o
Papilomavirus Humano 6, 11, 16 e 18 (recombinante). Devem ser administradas, por
via intramuscular, duas doses, com intervalo de seis meses entre as doses, nas meninas
de 9 a 14 anos de idade (14 anos, 11 meses e 29 dias) e nos meninos de 11 a 14 anos de
idade (14 anos, 11 meses e 29 dias).

Influenza — Vacina que protege contra a influenza. Deve ser administrada, por
via intramuscular, uma ou duas doses durante a Campanha Nacional de Vacinagéo

contra Influenza, conforme os grupos prioritarios definidos no Informe da Campanha.

https://www.gov.br/alide/pt-br/assuntos/noticias/2020/novembro/sus-disponibiliza-18-vacinas-para-criancas-e-
adolescentes

Texto Il

Pesquisa aponta presenca do HPV em 54,6% da populacédo brasileira.

https://portal.fiocruz.br/noticia/pesquisa-aponta-presenca-do-hpv-em-546-da-populacao-brasileira

Com base nas informac0es, responda:

a) Ao considerar o fato de que a populacéo brasileira é de aproximadamente
212,6 bilhdes de habitantes, represente este valor em notacdo cientifica.

b) E observado, na segunda manchete, que mais da metade da populagéo
brasileira tem o Papilomavirus. Escreva a razdo entre a quantidade de habitantes do
Brasil e a quantidade de pessoas infectadas.

C) Na sua opinido, qual seria a solucdo para que 0s numeros de casos
diminuissem?

Apos 0 esho¢o da questdo, iniciou-se uma discussdo sobre a Matematica e sua
importancia. Um questionamento acerca disso foi: sera que ela faz parte de tudo no
cotidiano?

Joana afirmou: “A Matematica t4 em tudo, mas eu tenho muita dificuldade de
enxergar isso. Preciso estudar muito pra, de fato, enxergar. Parece que meu cérebro
nao foi preparado para isso.”

Fernando fez a seguinte consideragdo: “Alguém falou que a Matemética é um
mecanismo para se fazer ciéncia. Porque € dela que se fazem as coisas. Contextualizar
usando apenas a Matematica ndo é possivel, é preciso falar sobre outros assuntos.
Exemplo, falar sobre a saude, e dentro da saude podemos mostrar, ndo sei, quantidade
de pessoas que uma clinica da familia atende. Entdo a Matematica ta ali, mas ndo € a

Unica no contexto. Eu sempre tento colocar exemplos do dia a dia. Falo sobre calculos



de festas para trabalhar expressdo algébrica. Eu acredito que tudo é importante no
processo de aprendizagem do aluno. Isso marca o aluno.” E continuou relatando seu
constante aprendizado: “Ganhei um livro: ‘A importancia da Matematica na vida’. Eu
percebi na leitura e dando aula, que eu ndo entendo Matematica. Eu sei as regras,
teoremas, mas ndo entendo muito pra que serve, sabe? Hoje eu t6 entendendo melhor
as letras de uma equacéo, mas ainda ndo sei muito para que serve, sabe? O que me
despertou esse olhar foi a pds. Como eu posso mostrar para 0 meu aluno a importancia
disso? Eu penso muito sobre isso. Ainda mais quando estou ensinando expressoes
algébricas. Nem tudo a gente consegue levar pra realidade deles, mas € sempre bom
que a gente tente.”

Alguns professores compartilharam suas formas de apresentar a Matematica para
os alunos, na intengdo de ndo gerar bloqueio a primeira vista.

Joana destacou, fazendo uma critica as defini¢des sofisticadas: “Acredito que a
definicdo de certos conceitos ndo faz diferenca nenhuma para o aluno, entdo tento
introduzir o contetdo de uma outra forma e, por ultimo, definir. A definicdo é uma
burocracia da Matemdatica, sabe...” o professor Carlos concordou: “Faco isso também,
tento ser o mais didatico.” Em seguida, Janior corroborou as falas dos colegas: “Quanto
mais falar na lingua deles, melhor. Eles entendem melhor, participam mais.”

Fernando disse que escreve a definicdo dos termos matematicos no quadro pelo
julgamento que pode vir de outros professores da disciplina: “Eu coloco mais porque
sempre penso que um outro professor de Matematica vai ver e vai me julgar por nao
estar escrevendo algo na linguagem mais rigorosa.”

Ao final do encontro, Joana sugeriu que elaborassemos mais uma questdo, que
tivesse como tema gravidez na adolescéncia: “Seria bom trabalhar também a questéo
da gravidez na adolescéncia, na minha turma de 8° ano tem 3 gravidas. Sao criancas
sem informacdo nenhuma. E necessario levar informacdo em relagdo a isso. Falar
sobre prevencao também, quem sabe.” Com isso, Ana propds: “Na mesma questdo ja se
pode falar sobre prevencdo. Nao parece, mas € preciso levar informacao, porque eles

nao tém. Mesmo com celular e tal, eles ndo sabem nada. S6 midia social.”

Questao
Leia as reportagens abaixo:

Texto |



Os adolescentes — individuos com idades entre 10 e 20 anos incompletos —
representam entre 20% e 30% da populagdo mundial; estima-se que no Brasil essa
proporc¢do alcance 23%. Dentre os problemas de saude nessa faixa etéria, a gravidez se
sobressai em quase todos os paises e, em especial, nos paises em desenvolvimento.
Segundo a Organiza¢do Mundial de Saude (OMS), a gestacdo nesta fase € uma condicao
que eleva a prevaléncia de complicacGes para a mae, para o feto e para o recém-nascido,
além de agravar problemas socioecondmicos ja existentes.

A taxa de gestacdo na adolescéncia no Brasil é alta, com 400 mil casos/ano.
Quanto a faixa etaria, os dados revelam que em 2014 nasceram 28.244 filhos de
meninas entre 10 e 14 anos e 534.364 criancas de maes com idade entre 15 e 19 anos.

Esses dados sdo significativos e requerem medidas urgentes.

Fonte:https://bvsms.saude.gov.br/01-a-08-02-semana-nacional-de-prevencao-da-gravidez-na-
adolescencia/#:~:text=A%20taxa%20de%20gesta%C3%A7%C3%A30%20na,significativos%20e%20requerem%20
medidas%20urgentes.

Texto Il

De acordo com os numeros do DATASUS referentes a 2019, é possivel
constatar que os partos de meninas de 10 a 14 anos apresentam maiores taxas na Regiao
Norte: Roraima (7,3/1.000), Amazonas (6,1/1.000) e Acre (5,6/1.000). Na Regido
Nordeste, as maiores taxas ocorrem no Maranhdo (4/1.000) e Alagoas (3,9/1.000).
Taxas menores que 2/1.000 adolescentes de 10-14 anos ocorrem somente no Sudeste,
Sul e no Distrito Federal. E uma vitoria constatarmos a reducfo do total de gravidas

adolescentes brasileiras a partir de 2001. No entanto, nossos nimeros ainda séo altos.

Fonte:https://www.febrasgo.org.br/pt/noticias/item/1210-reflexoes-sobre-a-semana-nacional-de-prevencao-da-
gravidez-na-adolescencia-2021

Observe o gréafico abaixo que representa o nimero de nascimentos a cada mil

adolescentes entre 15 e 19 anos e responda as questoes:
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Fonte: OMS/OPAS.
a) O grafico estda mostrando um decréscimo ou acréscimo em relagdo ao

numero de nascimentos de gestacOes de adolescentes?
b) O que pode ter influenciado nos anos de 1995 a 20007

C) O que pode ter provocado essa alteragdo?

O professor Junior, por fim, manifestou sua gratiddo pelos encontros com o
grupo: “A cada encontro vejo 0 quanto preciso estudar, porque, de verdade, eu nem
havia pensado em trabalhar esses temas na minha aula.”

No encerramento da reunido, os professores se despediram rapidamente e

sugeriram Meio Ambiente como tema a ser discutido no préximo encontro.
4.2.8 Sétimo encontro

Este encontro ocorreu no dia 17 de dezembro de 2021 e se efetivou com a
presenca de todos os professores. Nele, foram discutidas as possibilidades e reflexdes
sobre trabalhar o tema Meio Ambiente!* nas aulas de Matematica.

O professor Otavio, ao entrar na reunido, disse: “Galera, o tema Meio Ambiente
eu sou suspeito pra falar. Fiquei anos no PET. Acho que é um tema que deve ser
explorado, € um tema transversal superimportante e necessario. Inclusive, porque
guando a gente pensa no meio ambiente como um todo, sabemos que significa onde a
gente vive, entdo da pra pensar em muita coisa.” Essa fala demonstrou seu entusiasmo

em discutir e refletir com os colegas o tema em questéo.

14 Meio Ambiente: Educacdo ambiental e Educacéo para o consumo (BRASIL, 2019).



Ao iniciar a discussdo, Fernando apresentou o material que recebeu no inicio do
ano na escola em que trabalha. Nesse material, havia projetos e questdes que
relacionavam contetdos matematicos e meio ambiente.

Ele disse: “Veio com muitas questdes relacionadas a lixo, utilizando multiplos e
divisores. Falava da quantidade de lixo produzido em toneladas, entdo d& para
trabalhar o impacto social que isso causa.” Esse material gerou surpresa e curiosidade
nos outros participantes, ao que a professora Ana afirmou: “Achei muito legal essa
iniciativa da escola, até porque nés professores mal temos tempo para planejar as
aulas. Entao, acaba ajudando na hora de trabalhar esses assuntos.”

Apo6s a apresentacdo de algumas questbes do material pelo Fernando, o grupo
decidiu elaborar uma questdo voltada a quantidade de lixo produzida, com o objetivo de
explorar conteudos matematicos, mas, além disso, promover reflex&o acerca do tema em

analise.

Questéao

E perceptivel, a cada dia, a grande quantidade de lixo que produzimos em nossas
casas. De acordo com uma matéria do jornalista Agostinho Vierira, em maio de 2022, o
levantamento realizado mostrou que nos dois anos da pandemia, 2020 e 2021, a geracéo
de residuos solidos nos domicilios do pais cresceu cerca de 4%, com uma média de 1,07

kg por habitante/dia. Esta reportagem pode ser encontrada no site Projeto Colabora.

Fonte: https://projetocolabora.com.br/ods6/mais-de-16-milhoes-de-brasileiros-nao-tem-coleta-de-lixo-em-
casa/#:~:text=0%20levantamento%20mostrou%20ainda%20que,5%20milh%C3%B5es%20de%20toneladas%2Fano.

Com base na informacao acima, responda:

a) Quais informac@es a questdo apresenta?

b) De que outra forma pode representar a porcentagem trazida na questao?

c) Sabendo-se do crescimento da quantidade de lixo que ocorreu nesses Gltimos
anos, suponha que em 2019 a quantidade de lixo produzida nos domicilios
era de 124x10* toneladas. Quanto, aproximadamente, foi produzido ao final
de 20217

d) O que pode ter ocasionado esse aumento?

Apos a primeira discussdo em relacdo a alta producdo de lixo, Carlos decidiu
fazer uma critica ao formato das questes até entdo elaboradas pelo grupo: “Queria
fazer uma critica aos meus amigos, meus colegas de encontro. Em todos os temas com
0s quais a gente trabalhou até agora, s6 pensavamos em questdes muito grandes.

Entdo, eu acho que poderia ser mais simples. Poderiamos trabalhar com questées mais



simples, sabe...” E, no mesmo momento, fez uma sugestao: “O tema de hoje é muito
importante, de fato. Eu falaria sobre essa falta d'dgua que tenho aqui na cidade onde
moro e trabalho. Acontece racionamento o tempo todo, as vezes cancelam até aulas”,
disse, destacando um problema recorrente na escola em que trabalha e mostrando
contetdos que poderiam ser relacionados a esses temas: “Posso falar sobre fragéo,
proporcao, utilizagdo consciente da agua.”

Carlos argumentou em favor de questdes que abordassem Temas
Contemporaneos Transversais relacionados a problemas encontrados localmente, na
comunidade onde esté instalada a escola em que leciona. Nesse sentido, elaborar uma
questdo que trabalhe a perspectiva trazida pelo professor é relevante para ele, porém nédo
a torna menos importante para 0s outros participantes, pois se trata de uma sugestédo que
cada docente pode adaptar de acordo com a sua realidade.

Carlos continuou: “Estou aqui pensando agora. Eu nem sei de onde vem a agua
daqui, nem sei por que falta tanta agua. Entdo, vale uma pesquisa junto com 0s
alunos.”

Essa fala mostrou que nem mesmo as pessoas da comunidade sabem as razdes
da falta d’agua. Dessa forma, mostrou-se potencialmente relevante envolver toda a
escola em um projeto que explorasse varios aspectos do problema, na busca pela
compreensdo e, em uma visao mais ampla, pela busca de solucéo.

Sensibilizados pela histéria contada pelo professor, os colegas decidiram ajuda-

lo na elaboracdo de algo que pudesse ser desenvolvido na escola.

Questao
Aguas que abastecem a cidade de Niterdi-Rj

De acordo com o site Grupo Aguas do Brasil, em novembro de 1999, a
concessionaria Aguas de Niter6i assumiu os servicos de distribuicdo de 4gua, coleta e
tratamento de esgoto no municipio de Niterdi, no estado do Rio de Janeiro. O municipio
de Niterdi € abastecido pelo sistema Imunana-Laranjal, operado pela empresa CEDAE.
Através do canal de Imunana, o sistema bombeia a 4gua bruta captada no rio Macacu —
que, por sua vez, recebe aguas do afluente Guapiacu — até a Estacdo de Tratamento de
Agua Laranjal, em S&o Gongcalo. Do volume total de 4gua tratada pela ETA Laranjal,

2.100 litros por segundo sdo destinados para o municipio de Niterdi.

Fonte: https://www.grupoaguasdobrasil.com.br/aguas-niteroi/a-concessionaria/quem-
somos/#:~:text=0%20munic%C3%ADpio%20de%20Niter%C3%B3i%20%C3%A9,%C3%81gua%20Laranjal%2C
%20em%20S%C3%A30%20Gon%C3%AT7alo.



O clima quente e a falta de chuva em Niter0i sdo alguns dos motivos que fazem
a cidade ficar em alerta e investir no cuidado contra o desperdicio de dgua. Com essas
causas naturais, o rio que abastece a cidade, além de seu afluente, reduz o seu nivel,
impossibilitando a distribuicdo de 4gua para toda a cidade.

Com base nas informacdes da questdo, responda:

a) Qual é o assunto que a questdo aborda?

b) Quais nimeros vocé identifica na questdo?

c) Qual é o volume total de agua tratada pela ETA Laranjal em um segundo?

Qual seria o volume tratado em um minuto?

d) Quais sdo as melhores formas de ndo desperdicar d&gua? Cite pelo menos trés.

Ainda influenciados pela repercussdo do tema hidrico, alguns professores
sugeriram outras possibilidades para explorar o assunto, Otavio colaborou: “Podemos
trabalhar também questdes como desperdicio de agua dentro do ambiente escolar, falar
até mesmo sobre o quanto gasta em uma folha de oficio, que é em torno de 10 litros de
agua potavel. Podemos falar disso, porque é um material muito utilizado.”
Confirmando a fala do Otavio, a professora Joana completou: “Eu também acho que
poderia ser trabalhado o consumo de agua, o fato de usar a agua de forma errada,
aprender a utilizar com consciéncia, falar sobre utilizar o necessario.”

Durante a discussdo, Ana expds sua opinido: “Fui do PET também, com o
Otéavio. Trabalhavamos muito isso nas aulas. Falar sobre a agua, o quanto gastamos, e
mostrar que a populacdo gasta bem menos que as industrias também seria interessante.
Existe essa diferenca. Sera que eles tém essa informacéo? Nem todo o desperdicio de
agua vem do nosso uso, nas nossas casas.” Isso ampliou as bases de analise do grupo e
nos vimos compelidos a iniciar o trabalho.

Antes, Carlos destacou alguns possiveis contetidos para as questdes: “Podemos
trabalhar fracdo, espaco, area, volume, fracdo da dgua gasta no banho, quantidade de
agua que cabe na caixa d'agua deles...”E exp0s suas inquictagdes: “A gente pensava
muito em estatistica e isso estava me incomodando, porque trabalho mais média, moda
e mediana, ndo estatistica a fundo... nas minhas aulas, falo sobre numeros racionais,
poténcia, areas, figuras geométricas, volume, entdo super poderia trabalhar essa
questao da dgua com meus alunos.” Com isso, foram elaboradas duas questdes a fim de

abordar as ideias discutidas:

Questao



Vocé sabe 0 quanto de &gua é utilizado para a fabricacdo de alguns produtos
usados no seu cotidiano? Seguem abaixo cinco informagdes:

- A producéo de uma folha de papel A4 consome cerca de 10 litros de &gua.

- Para cada litro de leite sdo necessarios mil litros de agua.

- Para fabricar uma barra de chocolate, sdo gastos 1.700 litros de agua.

- Um quilo de carne de boi consome 17.000 litros de agua na producao.

- Para produzir 1 kg de arroz sdo necessarios 2.500 litros de agua.

Responda:

a) Qual dos produtos acima vocé mais utiliza? Ja sabia 0 quanto de agua que
era utilizada?

b) Nas papelarias encontramos pacotes com 500 folhas de A4. Quanto de agua
é gasto para fabricar um pacote desses?

c) Sabendo-se que cada familia consome cerca de 3kg de carne bovina por més,
em uma rua com um total de 32 familias, quanto de carne bovina é
consumida? Quanto de agua é utilizado para produzir toda essa quantidade
de carne?

d) Dos itens citados acima, qual gasta menos agua na sua producao?

e) Cada copo americano comporta 200ml de agua. Quantos copos desses de
agua sdo necessarios para produzir 1kg de arroz?

f) Apoés ter essas informacbes, 0 que vocé acha da quantidade de agua
utilizada? Qual seria a melhor forma de ndo desperdicar agua?

Questao
As caixa-d’agua das casas de uma determinada regido tém a forma de um
paralelepipedo com comprimento, largura e altura e possuem dimensées 5,0m, 4,0m e
3,5m, respectivamente. Calcule o volume de dgua que cabe dentro de uma caixa d’agua
desse modelo e responda:
a) Sabendo-se que, em uma das casas, a familia gasta 3/5 da &gua no banho.
Quanto, em litros, essa familia gasta de agua?
b) Essa familia possui uma piscina de 3.000L no seu quintal. Geralmente eles
trocam a dgua da piscina de 6 em 6 dias. Quanto de agua é utilizado em um
més com a piscina? (Considere o0 més com 30 dias).

c) Quais seriam as melhores formas de essa familia poupar agua?

Apos as discussbes envolvendo o tema agua, Janior apresentou seu raciocinio:
“Acho legal trabalhar sobre o desmatamento no tema de hoje. Meio ambiente é amplo

demais, mas acredito que desmatamento seria essencial, porque o indice s6 aumenta.”



Otavio, indo ao encontro das ideias de Junior, salientou: “Seria bom trabalhar fauna e
flora, falar sobre o desmatamento, hectares, area, comparar o tamanho da Amazonia,
que foi desmatada ao equivalente a 15 Maracanas. Acho isso fantastico, porque assim
as pessoas tém a ideia de dimensdo, usando uma linguagem bem popular, € melhor do
que falar em hectares, as pessoas terdo mais no¢édo. Essa relagdo acho superbacana.”

A fala desse colega trouxe a tona uma evidente preocupacao com relacdo ao tipo
de linguagem que deve ser utilizada em sala de aula, para melhor compreensédo do
aluno. Nao ficou nitido, nessa ocasido, o que exatamente significaria o termo “popular”,
mas acreditamos ser algo proximo da linguagem coloquial dos alunos.

A partir, entdo, da sugestdo dada pelo Otévio, uma questdo foi elaborada em

relacdo ao tema desmatamento.

Questéao
Com base no grafico e no texto apresentados abaixo, responda as questdes:

Grafico:
Desmatamento anual da Amazoénia em km?
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Fonte: Inpe/Sistema PRODES BEAE
Texto:

Na clpula realizada em Glasgow no comego deste més, perguntado pela BBC News

Brasil se 0 governo reconhece erros na politica ambiental, o0 ministro Joaquim Leite se



limitou a responder que o "desmatamento é um desafio™ e que "todos os paises tém
desafios" na area do meio ambiente.

Na COP26, a conferéncia das NacBes Unidas sobre mudancas climaticas, o Brasil
assinou um acordo sobre florestas que prevé zerar o desmatamento até 2030.

Segundo um estudo da organizacdo WWF (World WideFund for Nature), 70 milhGes de
hectares estdo "disponiveis™ hoje no Brasil para desmatamento de forma legal. Se essas
areas forem destruidas, haverd o lancamento adicional de 5,8 bilhdes de toneladas de
CO2, o que colocaria em xeque a meta assumida pelo Brasil na clpula do clima de
reduzir em 50% suas emissdes de gases do efeito estufa até 2030, na comparagcdo com
2005.

Fonte: https://www.bbc.com/portuguese/brasil-59341478

Responda:

a) O gréfico traz que tipo de informacao?

b) E possivel afirmar que o grafico e o texto falam sobre 0 mesmo tema?

¢) Em que ano foi registrado o maior desmatamento? E o menor?

d) O Estadio Maracand, localizado no Rio de janeiro, possui uma area de
186.638m?2 e comporta 78.838 espectadores. O ano de 2021, de acordo com 0
gréfico, teve aproximadamente 13.000Km? de éarea desmatada. Quantos
Maracands equivalem a essa area desmatada? Diga aproximadamente o valor de
pessoas que podem ocupar essa area.

e) Na sua opinido, quais seriam as melhores formas de combater o desmatamento?

Antes de finalizarmos o encontro, Otavio apontou uma ideia que lhe surgiu,
sobre um conteldo da Matematica pouco explorado nas aulas e que poderia se
relacionar com o tema em debate: “Geometria fractal € uma boa para trabalhar dentro
do (tema) meio ambiente, porém é pouco falado, até porque temos uma geometria
limitada dentro da faculdade, ndo falamos sobre isso. Mas déa pra trabalhar de uma
forma mais basica, falar de simetria, espelho, padrao de ladrilhamento, trabalhar isso
nas arvores, nas folhas das &rvores, pretendo fazer uma aula assim.” Alguns
professores demonstraram interesse em participar de uma aula que trabalhasse essa
ideia, tanto que o Junior rebateu: “Agora eu quero participar dessa aula ai, professor
Otévio, pode providenciar!”

Por saber que aquele era o ltimo encontro com o grupo, Ana disse: “N&o vejo a
hora de colocar isso em pratica, porque acho que vai contribuir muito para meu aluno.
Minha formagdo de graduacdo ndo contribuiu muito para que eu tivesse esse
pensamento mais livre sobre como trabalhar durante o Ensino Fundamental... Eu ndo

tinha ideia dos Temas Transversais para serem trabalhados em aula, hoje ja consigo



ver essa relacdo, vejo algo na rua e j& quero levar para dentro de sala.” A professora
Joana sugeriu, nesse momento, que voltdssemos a nos encontrar apos as férias: “Quero
que os encontros continuem, porque foi enriquecedor demais, a troca com vocés é
muito boa.”

Os professores se despediram e agradeceram uns aos outros. O encerramento se
deu com a fala do Fernando: “Eu me sinto um pouco de cada professor que encontrei
durante as reunides, porque € aquilo: somos um pouco de cada professor que passou
pela nossa vida, da época do priméario até hoje, e trabalhar aqui com vocés me
engrandeceu. Hoje sou um pouco de cada um de vocés.”

As reunides em grupo foram finalizadas e o trabalho se encaminhou para as

ultimas etapas.
4.2.9 Reunido individual final

Este encontro ocorreu no dia 20 de dezembro de 2021, de forma individual. O
nosso objetivo foi, por meio de perguntas aos participantes, sabermos suas impressoes
acerca dos encontros e como eles contribuiram a sua formacao, particularmente no que
se refere a formacéo critica dos alunos a partir do trabalho docente.

A primeira pergunta teve, como objetivo, saber a importancia dos encontros para
os professores e professoras. A seguir, as respostas:

Fernando:

Os encontros me proporcionaram troca de experiéncia. Vi que ndo estou
sozinho. Nés, seres humanos, achamos que 0s nossos problemas sé a gente
passa, mas a real é que os problemas de nos, professores, sdo comuns. Entéo,
ouvir os colegas foi bom pra ver que é um problema corriqueiro do trabalho,
porque eu me culpava, achava que eu era um péssimo professor. Acabou me
mostrando que a realidade e os problemas sdo os mesmos.

Otavio: “Acho que valeu a pena 0s encontros porque a gente acaba, nesse
contexto de ser professor, a gente acaba aprendendo sobre outras vivéncias, sabe...”

Joana:

Eu vi que os encontros ndo contribuiram apenas com os Temas Transversais,
mas também para compartilhar o que estava acontecendo na rotina dos outros
professores, saber que o problema ndo sou eu, que estamos todos no mesmo
barco. Aprendi metodologias de outros professores que acrescentaram muito
na minha atuacdo em sala.

O professor Fernando também ressaltou esse aspecto: “Além de que eu aprendi
muito sobre outros métodos de trabalho, cada colega apresentou uma forma como dar

determinado conteudo, entdo me ajudou muito na sala de aula.



Como podemos perceber, foi recorrente nas respostas dos professores e

professoras o destaque a aprendizagem a partir da troca de experiéncias. Eles

declararam ter aprendido com as praticas dos colegas. A nosso ver, a aprendizagem

ocorreu em uma via de mdo dupla. Quem ensinou também aprendeu e vice-versa. Quem

falou também ouviu. O tipo de conversacdo permitiu que os participantes se

influenciassem e, como consequéncia, sofressem mudangas, o que Cissna e Anderson
(1994 apud ALR@; SKOVSMOSE, 2006) e Freire (1979) denominam dialogo.

Ao questionarmos os professores sobre como foram as discussdes em relagéo

aos Temas Transversais, algumas respostas relataram as dificuldades vistas por eles e

suas criticas ao sistema de ensino:

Junior:

Ana:

Fernando:

Eu aprendi muito, foram muito reflexivos os encontros, porque ndo fazia
ideia de como trabalhar. Na verdade, nem sabia muito sobre esses temas. Ver
que é possivel, e a forma como discutimos, eu gostei muito. Porque a minha
escola, como falei, trabalha com resultados. Entdo eles querem modelos de
questdes que seguem as provas militares ou de colégios técnicos. Entdo
complica querer fazer mudangas. Mas falamos muito sobre projetos escolares
envolvendo esses temas. Entdo acho que isso eu conseguiria fazer e seria
bacana, porque as aulas sdo muito tradicionais e, depois de discutir com
vocés, eu me senti engessado. Entdo eu queria mudar isso, quero falar mais
sobre a realidade em questdo, discutir fatos importantes, mostrar o poder dos
ndmeros.

Olha, os encontros foram muito legais. Trocas de vivéncia, mostrar as nossas
realidades, foi um periodo de bastante aprendizagem. Pude ver um pouco
mais sobre os Temas Transversais, tinha alguns que eu ndo conhecia... Ver
como ¢é dificil, as vezes, trabalhar alguns contetdos, né? Essa questdo da
gente ser excluido (mencionando o fato de a disciplina ser excluida de
projetos escolares que tratam sobre temas sociais), 0 que acaba mexendo um
pouco com a nossa mente e a gente se fecha para alguns assuntos que
poderiam ser trabalhados, tipo a cultura, sabe? Aprendi temas que eu consigo
discutir de forma ampla e que fazem com que o aluno consiga refletir e
aprender sobre algo novo ou o qual ele ja conhece. Ndo cheguei a trabalhar
nada em sala, porém fui mais aberta com os alunos, conversei mais, tentei
extrair algo das questdes que ja estavam prontas no livro didatico.

Gostei dessa area e eu ndo conhecia. Eu sabia dos temas, mas ndo fazia ideia
da abrangéncia deles. Eu comecei a olhar mais para o bairro e a comunidade
em que trabalho, tentei entender mais sobre a realidade dos meus alunos,
converso mais, levo um pouco da realidade deles e também o que eles podem
ser além. Hoje, entendo mais que as criancas sao o reflexo da realidade em
que elas vivem, entdo tento mostrar os caminhos e as possibilidades que eles
tém, e estou tentando fazer isso através das aulas com questfes que estejam
dentro da realidade. Vi também que é importante que esses temas, essas
questdes sejam abordadas de acordo com o local em que eles vivem. Na
Gltima matéria que passei, falei de salério, venda, economia, administracéo de
gastos. Entdo trabalhei média, trabalhei estatistica, coisas as quais eu néo
fazia antes. Trabalhei questdes da covid, mostrei dados, trabalhamos esses
dados. Eu vi uma diferenca na sala de aula em relagdo as conversas entre



eles. Percebi isso também quando trabalhei temas culturais, passei um
trabalho de desenho junto com a professora de Historia, eles tinham que fazer
desenhos para trabalhar rotacdo, translacdo, simetria... pedi que eles
reproduzissem lugares historicos e estudassem a Historia.

Joana:

Apobs 0s encontros, eu percebi que comecei a preparar a aula com mais
cuidado. Antes, as aulas eram tradicionais demais; hoje, eu ja penso mais.
Preparo a aula fazendo relagdo entre o contetido e a vida do aluno, quero
mostrar a Matematica presente na vida deles. E sei que fazendo algo assim,
que eles vivenciam, isso acrescenta muito na vida deles. Mostrar o real
significado e a importancia da Matematica para a vida.

Otavio:

Durante os encontros eu tive muita vontade de utilizar esses temas, de utilizar
as questdes, mas estavamos em final de periodo durante os encontros, entdo
foi dificil usar. Eu tive algumas ideias e queria muito as questdes que
montamos, queria levar isso no proximo ano para meus alunos, trabalhar
mais o tratamento de informagao, acho extremamente importante. Eu cheguei
a levar rapidamente questdes sobre a vida que poderiam ser tratadas com a
Matematica. Levei discussdes sobre temas e ndo questdes prontas, levei
situacBes e discuti a presenca da Matematica nessas situaces do dia a dia.
Ao ler a BNCC novamente, vi que essa parte de tratamento de dados esta até
destacada 14, entdo, de fato, é importante. Eu me senti muito contemplado
quando trabalhamos a questdo do racismo, porque, assim, sdo questdes que
tangem para o mesmo lugar que eu me identifico, elas sdo congruentes com a
minha identificacdo em relacdo a questdes raciais e religiosas. Contribuiram
bastante (...) E levar questBes sociais ta mais que provado que contribui na
nossa formacdo discente, docente e em tudo, € muita informacgdo e
conscientizacao.

Carlos:

Ap6s 0s encontros — participei de pelo menos 80% —, acredito que ndo tem
como voceé voltar ano que vem para dar aula e ndo querer trabalhar isso. Eu ja
estou ansioso, hoje ja vejo muita coisa diferente, eu posso até esquecer
algumas coisas do que foi falado, mas sei que, ao chegar na turma e olhar
para os meus alunos, ver a realidade deles, eu vou me lembrar do mais
importante, que é levar informagéo e outras perspectivas de vida pra eles
através de aulas de Matematica. Durante os encontros, percebi essas
possibilidades (dos Temas Transversais) para trabalhar nas aulas. Eu sempre
fui muito focado em falar de racismo e homofobia, s6 tinha isso, se eu fosse
falar de algo, seriam esses dois assuntos. Mas no pendltimo encontro, vimos
salide. Ai vi que falei sobre remédio relacionado a fracdo, mas vi professores
falando sobre alimentacdo, DSTs, higiene... Fiquei surpreso, porque nem
imaginava tanta coisa, porque saiu do meu costume, expandiu mais minha
mente, entende? Posso trabalhar tantas coisas dentro da &rea da salde,
conscientizacéo e tal.

No inicio, as experiéncias dos professores com 0s temas transversais eram
variadas. lam desde o quase completo desconhecimento acerca dos temas a experiéncias
de sucesso, contudo em ocasides especiais. Com o0 avancar dos encontros, avangaram
também as maneiras de explorar esses temas, que foram desde uma descoberta de como
fazé-lo, pela primeira vez, a modos de incrementar uma pratica que ja existia.

Para finalizar, os professores falaram sobre como 0s encontros estavam

mudando as suas formas de ver o mundo, relataram suas perspectivas de futuro em



relagéo a trabalhar com os temas em suas aulas, assim como deixaram agradecimentos

pela colaboracgdo de cada colega de profisséo:

Fernando:

Carlos:

Otavio:

Ana:

Junior:

Depois dos encontros eu vi que era essencial tratar sobre temas do cotidiano,
agora virou algo habitual para mim. Eu tinha nogdo desses assuntos, mas eu
ndo botava em pratica, até porque ndo sabia como fazer. Sei que a partir do
ano que vem eu terei mais tempo para planejar, quero muito trabalhar mais
cultura porque eu vi um interesse dos alunos e eles gostaram, sabe? Quero
trabalhar com musica. Hoje tenho mais vontade de trabalhar esses temas com
eles. Adorei trabalhar com satde, com certeza, isso vai respingar nos alunos.

Quer saber? Me acho preparado, t6 preparado ainda mais depois dos
encontros. 1sso vai contribuir para os alunos de uma maneira que eles vao
perceber mais a Matematica, porque minha critica em relagdo a matéria é que
os alunos enxergam a Matematica da sala de aula diferente da que eles usam
no cotidiano. Eles ndo conseguem relacionar casos do dia a dia com a
Matematica. O bom de trabalhar isso é que posso fazé-los enxergarem. Entdo
acaba que contribui para eles.

Trabalhar os temas nas minhas aulas contribui até na formacdo dos meus
alunos, porque eles vdo ter uma perspectiva diferente, né? A gente mesmo
aprendeu muito quando percebemos essas relagcdes dos Temas Transversais
com a Matemética, entdo, imagina para eles. Ja levei cartazes de mercado
para trabalhar em sala e foi muito bacana, para eles verem os valores e a
importancia dos centavos, a diferenca que faz. Levei junto um cartaz de um
mercado mais antigo para eles avaliarem as mudangas de preco (...) nés,
enquanto professores, acabamos sendo professores ndo sé na sala de aula,
mas em toda a vida. Quando a gente encontra um aluno na rua, ele nem
chama pelo nome, chama por 'professor’, ou seja, somos professores em
qualquer lugar e a qualquer momento. As vezes, a gente até sonha rs. Essa
troca foi muito boa.

Confesso que toda vez que eu via uma reportagem, eu ficava pensando ‘como
posso trabalhar isso na minha sala de aula?” (Risos). Todas as vezes, eu
penso sobre isso. Eu estou trabalhando muito questBes de prova, tanto no
médio, quanto no fundamental, mas tento contextualizar quando aparece algo
que posso fazer, porque ndo tem como forcar a barra também. Acho
importante trabalhar isso nas aulas, faz o aluno pensar o que acontece ao
redor dele, ver que a Matematica esta presente no dia a dia dele. Fiquei muito
feliz de ter participado dos encontros, ja quero os do ano que vem.

Com certeza, vai mudar muito o meu planejamento para o préximo ano. Irei
incluir muitas ideias e coisas novas. De fato, falar sobre esses assuntos
contribui na formacéo dos meus alunos, porque é tudo tdo mecénico, que eles
nem enxergam a Matematica real. Ficam acostumados com ‘calcule’,
‘resolva’, ‘faca isso’, ‘faga aquilo’; ndo tem interpretacdo, contextualizagdo.
Entdo, quando chegar esse tipo de abordagem, acho que eles vdo levar um
susto, porém vao gostar, certeza. Eles ndo identificam a Matematica em nada,
sO em contas e pronto. Entdo acho que € por conta do sistema da escola,
mesmo. Mas, j& na publica, eu posso fazer melhor, mas acabo repetindo o que
fago na particular. Espero melhorar, porque me incomoda agir desse jeito.



Os professores e professoras perceberam ganhos importantes para suas aulas,
para a sua formacdo e a de seus alunos, como resultado de suas participacdes nos
encontros.

4.3 Respostas ao questionario final

O questionario final teve como objetivo descobrir se houve mudancas, ou néo,
dos conhecimentos pedagdgicos dos participantes em relacdo aos Temas Transversais,
além de analisar se ocorreram transformacbes em suas praticas apos a realizacdo dos
encontros.

As respostas obtidas apds a aplicacdo desse questionario foram extensas, entdo,
para melhor visualizacdo, do leitor, foram selecionadas trés respostas a cada pergunta,
COmo segue abaixo.

Como vocé avalia os encontros do grupo?

Ana:

Os encontros foram maravilhosos, as trocas de experiéncias nos
possibilitaram uma ampla visdo de como tem sido o dia a dia de colegas da
profissdo e de como podemos trabalhar determinados assuntos dentro de sala
de aula, tornando o aluno capaz de ser um ser pensante e critico.

Joana: “Os encontros foram de suma importancia, pois, como recém-formada,
me via com muitas insegurancas que o grupo me ajudou a lidar, pude ver que néo estou
sozinha.”

Fernando: “Enriquecedor, com bastante troca de experiéncias em sala de aula
dos outros colegas professores.”

Apos as discussdes no grupo, como vocé define os Temas Transversais?

Carlos: “Temas Transversais sdo temas que fazem parte da vida do aluno, temas

que o atravessam. Tudo que estad entrelacado com eles.”

Joana:
Vejo que com organizacdo e com vontade é possivel, embora seja
complicado, pois acabamos criando desculpas para fugir desses temas por
sermos professores de Matematica, 0 grupo mostrou que conseguimos sim
unir a Matematica com esses temas.

Otévio:

Os Temas Transversais no ensino sdo temas que atravessam qualquer
tipificacdo conteudista dentro de sala de aula e passam por questdes sociais
que sdo importantes para a formagdo do aluno como um cidadao consciente
de seu papel em sociedade.

Acredita que os temas trabalhados nos encontros séo importantes de serem

inseridos nas suas aulas?



Ana:

Com toda certeza. Alguns temas fazem os alunos pensarem fora da sua bolha
social. Muitos temas sdo de fundamental importancia para o crescimento
pessoal tanto dos alunos quanto dos profissionais que tém a oportunidade de
levar esses temas para serem tratados dentro de sala de aula.

Carlos: “Sim, visto que, trazendo esses assuntos para dentro da sala de aula, eu

consigo me aproximar mais dos alunos e tornar as aulas menos "magantes.’

Otavio:

’

Sim, com certeza. Os temas devem ser amplamente discutidos dentro de sala
de aula para que os alunos tenham capacidade de pensar, refletir, criar novas
perspectivas e inferir sobre a sociedade e sobre aquilo que se aprende em
relacéo a contetidos especificos.

Depois desses encontros vocé observou mudancas na sua pratica pedagdgica

dentro de sala de aula?

Carlos:

Otavio:

Fernando:

Préticas propriamente ditas ndo, porém a minha visdo foi além, comecei a
pensar mais sobre os Temas Transversais além de datas comemorativas,
como més da mulher, més da consciéncia negra... consegui criar um dialogo
com os alunos que ndo preciso dessas datas para falar sobre.

Sim, antes j& utilizava de temas especificos para poder discutir com os alunos
sobre a disciplina de Matematica em si, porém, sinto que agora tenho mais
aporte tedrico e pratico para ensinar determinados conteddos com a
transversalidade para os alunos.

Sim. Comecei a adquirir um olhar mais atento para as debilidades sociais no
bairro em que trabalho, e que todo aluno, além de ser um aluno, é um ser
humano que também passa por problemas pessoais, sejam eles com familia
desestruturadas e que muitas vezes ndo terminaram nem os estudos.

Ap0Os 0s encontros vocé acredita ser possivel trabalhar estes temas nas aulas

de Matematica?

Ana: “Sim, Obvio que alguns temas ndo conseguimos abordar todos os

conteudos, mas é possivel sim selecionar contetdos e alguns temas para que esses

assuntos sejam abordados.”

Janior: “Acredito e ja estou pensando, nas minhas proximas aulas para o ano

que vem, trabalhar esses temas com os meus alunos, para tentar comparar minha aula

“tradicional” com esses temas abordados nos encontros.’

Otévio:

’

Sim. A Matematica esta inserida em todo contexto social possivel, e todo e
qualquer tema pode ser trabalhado dentro dela. O importante, claro, € mostrar
que aquilo que estd sendo trabalhado faz sentido social. As probleméticas



levantadas nos Temas Transversais ndo podem ser discutidas de forma rasa e
somente como uma questdo puramente numeérica, deve ser concisa, bem
discutida e bem refletida tanto por parte do professor quanto do aluno.

Vocé se sente mais seguro em trabalhar essas questdes dentro de sala de

aula apds esses encontros?

Carlos:

Seguro eu nunca estou, porém me sinto mais preparado e com mais vontade
de colocar em pratica, como os encontros (eles) permearam 0 4° bimestre,
ndo deu para colocar muitas coisas em pratica, mas com certeza no ano de
2022 creio que as aulas terdo os temas transversais mais presentes.

Joana: “Sim, foi uma Gtima experiéncia e espero seguir com 0S encontros

compartilnando sempre as experiéncias com esse time que é uma referéncia pra mim.’

Otavio:

)

Sim. Os encontros trouxeram reflexfes importantes... E isso faz com que a
gente, enquanto educadores, tenha mais sede por pesquisar e refletir os temas
para levar estas questOes aos alunos. Trabalhar sobre salde, racismo e meio
ambiente agora se tornou mais facil por ter tido um norte com os encontros

ApoOs expor os dados obtidos durante o processo da pesquisa, a seguir,

realizaremos uma andlise em relagdo aos dados, aqui apresentados, e 0 nosso referencial

tedrico.



CAPITULO V - BUSCANDO UM CAMINHO PARA A ANALISE

A nosso ver, a participacdo dos professores e professoras nas discussdes e
elaboracdes do grupo colaborativo contribuiu para o processo de empowermentde cada
um, no que diz respeito a confianca para explorar Temas Transversais na sala de aula de
Matematica. Ndo podemos afirmar que tudo aquilo que foi dito, discutido e refletido ao
longo dos encontros, em termos de exploracdo de Temas Transversais em sala de aula,
sera colocado em prética. Contudo, infere-se que os participantes caminharam de uma
consciéncia ingénua em relacdo ao trabalho com os temas rumo a uma consciéncia

critica.
5.1 Iniciando uma caminhada rumo a uma consciéncia critica

No primeiro encontro do grupo, as discussdes seriam em torno da BNCC e do
novo Ensino Médio. Contudo, um primeiro momento foi destinado as apresentacoes
individuais para que os participantes se conhecessem melhor. Era nossa expectativa que
uma maior aproximacdo entre eles pudesse tornar as discussdes mais proveitosas. A
Joana foi a primeira a se manifestar. Além de se apresentar ela trouxe, em sua fala,
algumas insegurancas na lida diaria da sala de aula.

Joana:

Eu ndo sabia por onde comecar com a minha turma. Estava no 7° ano e 0s
alunos ndo sabiam multiplicacdo. Ndo me senti segura para ensinar como
funcionava, nem vi essa base na graduacdo, focada demais em célculos
(referindo-se as disciplinas de calculo na graduac&o) (Primeiro encontro).

A fala dela, seguiram-se as falas da Ana, do Otavio e do Fernando:

Ana: “N&o me sinto preparada para atuar dentro de sala de aula. A graduacéo
ndo me ajudou. Tiveram contetdos que aprendi na marra, dentro de sala de
aula mesmo” (Primeiro encontro).

Otavio: “A gente aprende teoria durante a graduacédo [mas] ndo temos preparo
para o pratico. Ndo somos oportunizados de ter essa questao pratica de sala de
aula’ (Primeiro encontro).

Fernando: “O problema ndo é so saber a matéria. A dificuldade é saber
transmitir e ensinar isso para o aluno neste ambiente online. Os desafios sédo
constantes e cada turma tem sua caracteristica” (Primeiro encontro).

Os depoimentos dos professores e professoras evidenciam a insatisfacdo com a

formacdo que tiveram na graduagdo, quando se tratava de aliar a teoria a pratica. As



dificuldades se referem ao ensino de Matematica. Se esse ensino estiver atrelado a
normativas, como as da BNCC, ainda pior. E o que dizer de explorar Temas
Transversais em aulas de Matematica? Situacdo ainda mais dificil.

Contudo, a dicotomia entre teoria e pratica é caracteristica da formacdo de
professores no Brasil desde a década de 1930, portanto, ndo é algo novo. As estruturas
curriculares e praticas formativas tém privilegiado uma dissociacdo entre contetdo e
metodologia, disciplinas especificas e didatico-pedagdgicas, bem como uma visdo de
pratica como sendo aplicacdo da teoria, embora esforcos no sentido de mudar esse
quadro estejam sendo feitos (MORIEL JUNIOR; CYRINO, 2009).

Nesse mesmo encontro, alguns trechos do texto da BNCC foram exibidos para
todos em uma tela. Discussdes em torno do documento se iniciaram.

Carlos:

No municipio em que trabalho, estou fazendo cursos sobre a BNCC. Sou
obrigado a fazer, assim como todos os professores. Os cursos estdo sendo on-
line. [...]. E um video gravado e s6. N&o tem como discutir, é s assistir ao
video que eles mandaram e pronto. Ndo é um curso. E uma ordem (Primeiro
encontro).

Essa fala evidencia o que tem sido a formacdo continuada dos professores:
cursos impostos de forma unilateral e que, sem discusséo e reflexdo, ndo dizem muitos a
esses profissionais.

Os cursos de formacdo de professores, impostos de cima para baixo, que
ignoram os interesses profissionais dos professores, sua autonomia e sua liberdade sédo
fruto de uma democracia negativa (TRAGTENBERG, 2012 apud CEZAR, 2022)
legitimada no sistema educacional pelas relagdes de poder. A hierarquia que surge como
resultado dessas relacBes coloca os professores na condi¢do de dominados. Para Cezar
(2022), a configuracéo da sala de aula e as relacfes que nela se estabelecem reproduzem
essa hierarquia. Um exemplo citado pela autora sdo as carteiras dispostas em fileiras,
uma organizacao na qual os estudantes sentados ficam em posicéo abaixo do professor,
gue passa a ser, nesse caso, 0 dominador.

De alguma forma, a relacdo dominador-dominado pode possibilitar ao
dominador adestrar o dominado. Skovsmose (2012, p. 12) acredita que uma “prescricao
de receita € crucial para os tipos de trabalhos em que se tem que fazer o que € dito, e
ndo questionar nada”. Embora o autor se refira ao contexto da Educagdo Matematica, tal
prescricdo parece ser adequada também para caracterizar 0s cursos de formacdo de

professores anteriormente citados e a dindmica de atividades em salas de aula. Esse



“fazer” engessado do tipo “siga o modelo” e guiado por uma relagdo de autoritarismo
adestra as pessoas.

A maneira como foram organizados os encontros vdo de encontro a forma
tradicional de encontros para (e com) professores. O fato de a nossa proposta ser de um
grupo colaborativo dava aos encontros uma leveza de algo que ndo é compulsorio, de
cima para baixo. Observamos que tal caracteristica contribuiu para uma participacdo de
melhor qualidade, dos professores e professoras.

Retomando a discussdo em torno das falas dos participantes, a nosso ver, o fato
de eles e elas exporem seus incomodos e insegurancas parece revelar um desejo, ainda
que inconsciente, por mudancas. Além disso, saber que dificuldades e insegurancas em
sala de aula eram enfrentadas pelos(as) colegas gerou um sentimento de alivio em

alguns:

Joana:
Minha inseguranca foi muito grande, mas (ao) poder conversar aqui com
vocés eu vi que a dificuldade esta em todos os lugares. Entdo o problema é
geral e ndo s6 de mim, porque sempre achei que o problema era eu. Eu ndo
estou sozinha! (Primeiro encontro).
No segundo encontro, os professores e professoras discutiram o Guia pratico dos
Temas Contemporaneos Transversais, uma novidade para a maioria. As opinides de
dois dos participantes sobre esse encontro:

Ana:

O bom do encontro de hoje ¢ que eu aprendi de fato o que € ‘inter’, ‘intra’ e
‘transdisciplinar’. O fato de ter visto a grade curricular com a carga horéaria
das disciplinas foi um pouco assustador. [...] Ensinar o aluno é tamhém fazer
com que ele leve a informagao para dentro de casa (Segundo encontro).

Junior: “Eu pretendo me aprimorar para poder trabalhar melhor esse tema nas
minhas aulas, educacdo financeira ¢ importante, e, com a nossa troca, terei
mais ideias” (Segundo encontro).

Essas falas parecem revelar novas aprendizagens e carregam intencdes de acOes
rumo a mudancas, da pratica, do mundo e da relacdo com ele. Em certa medida, isso
estd em sintonia com o conceito de praxis de Freire (2014). Para ele, o ser humano
reflete e, apos refletir, age para se transformar e transformar a realidade. Esse
movimento de interpretar a realidade (no caso dos professores, a sua préatica) e, como
resultado dessa reflex&@o, agir para que ela (a realidade) se transforme, Freire denomina
praxis. No caso dos professores e professoras do grupo, esse movimento parecia estar se

iniciando.



O conceito freiriano de praxis parece ser sinbnimo de sua nogdo de
alfabetizacdo. De acordo com Skovsmose (2012, p. 19), para Freire, a alfabetizacdo se
refere a uma “capacidade de leitura e escrita do mundo: leitura, no sentido de que se
pode interpretar os fenbmenos sociopoliticos; e escrita, no sentido de que a pessoa se
torna capaz de promover mudangas”. E se estamos no campo da Educacdo Matematica,
podemos pensar em alfabetizagdo Matematica ou matemacia como a capacidade de “T...]
interpretar um mundo estruturado por nameros e figuras, e capacidade de se atuar nesse
mundo” (SKOVSMOSE, 2012, p. 19).

Entretanto, agir sobre o mundo, mudar a realidade, requer cautela e preparo.
Para Freire (1979), para que essa mudanga ocorra, é necessaria uma conscientizacao
critica, que é o desenvolvimento critico da tomada de consciéncia sobre o que acontece
na realidade. Mas a conscientizacdo n3o se resume a saber sobre a realidade. E
necessario que se aja sobre ela. O desejo de saber mais sobre os temas discutidos nos
encontros parece esbocar um inicio de conscientizagcdo critica. Inicio porque
conscientizar-se € um processo paulatino, no qual passamos de um estado inicial de
consciéncia ingénua para outro, de consciéncia critica. Quanto mais conscientes nos
tornamos, mais nos aproximamos da realidade da qual somos parte e vice-versa.

Para Freire (1979), a consciéncia ingénua se cré superior aos fatos, compreendo-
0s da maneira que mais lhe agradar, ao passo que a consciéncia critica nos faz perceber
os fatos como eles existem objetivamente. Na consciéncia ingénua, as interpretacoes
dos problemas sdo simplificadas. Na consciéncia critica (FREIRE, 1967), os problemas
sdo interpretados de forma mais aprofundada, a partir do didlogo e da recep¢do ao novo.

A nosso ver, nos primeiros encontros, com destague para 0 primeiro e o
segundo, os professores demonstraram poucas compreensées ou compreensfes muito
simplificadas dos documentos oficiais, incluindo aqueles que tratam de Temas
Transversais. Essas parecem indicios de uma consciéncia ingénua. Apds algumas
discussdes, baseadas no documento da BNCC que trata dos Temas Contemporaneos
Transversais (TCT), alguns esclarecimentos foram feitos acerca do assunto. Foi
discutido, por exemplo, que os TCT

[...] buscam uma contextualizacdo do que é ensinado, trazendo temas que
sejam de interesse dos estudantes e de relevancia para seu desenvolvimento
como cidaddo. O grande objetivo é que 0 estudante ndo termine sua educagédo
formal tendo visto apenas conteldos abstratos e descontextualizados, mas
que também reconheca e aprenda sobre os temas que sao relevantes para sua

atuacdo na sociedade. Assim, espera-se que 0s TCTs permitam ao aluno
entender melhor: como utilizar seu dinheiro, como cuidar de sua satde, como



usar as novas tecnologias digitais, como cuidar do planeta em que vive, como
entender e respeitar aqueles que sdo diferentes e quais sdo seus direitos e
deveres, assuntos que conferem aos TCTs o atributo da contemporaneidade
(BRASII, 2019, p. 7).

Além disso, discutiu-se o carater transversal dos temas como aquele que garante
que eles ndo pertencem a nenhuma &rea especifica do conhecimento e, por isso,
atravessam todas elas. Foram também esclarecidos conceitos como interdisciplinar,
transdiscplinar e intradisciplinar. Como citado acima, uma das participantes (Ana)
externou sua satisfacdo por ter, ao final do encontro, compreendido as nog¢des de “inter,
intra e transdisciplinar (Ana — segundo encontro).

Outras aprendizagens ocorreram ao longo desses dois primeiros encontros. Em
relacdo a proposta do Novo Ensino Médio, que permite diferentes itinerarios formativos
e que pode deixar de fora algumas disciplinas, os professores 6 e 1 tém as seguintes
consideracoes:

Fernando: “Essas matérias sdo necessarias! Sao essenciais para a formacéo do

individuo” (Primeiro encontro).

Ana: “Essas disciplinas sdo importantes para a construcdo e formacdo da

pessoa” (Primeiro encontro).

Ambos, professores Fernando e Ana, se preocupam com a falta de algumas
disciplinas porque isso pode comprometer a formacédo do estudante, mas, ao que parece,
uma formacao para além dos contetdos somente. Talvez, uma formacéo cidada.

As reflexdes possibilitadas pelas discussdes no grupo contribuiram para que 0s
professores e professoras aprendessem um pouco mais sobre alguns assuntos, entre eles
0s Temas Transversais. A visdo sobre eles e como explora-los parece ter ficado menos
nebulosa. Parece um caminho promissor rumo a conscientizacao critica.

Explorar Temas Transversais em aulas de Matematica ndo é tarefa facil, por
varias razdes. Uma delas esta nos impactos da representacao social da Matematica como
uma ciéncia exata e com interesses técnicos, sobre as maneiras como ela é abordada.
Nessas abordagens, parece estranho que uma ciéncia tdo exata e tdo técnica possa servir
para explorar temas que contribuam para a atuacdo do estudante na sociedade, trilhando
um caminho que leve a emancipacdo (SKOVSMOSE, 2012). Outra razdo para a
dificuldade em se explorar Temas Transversais em sala de aula de Matematica esta no
fato de que, ainda que o professor ou professora assim o desejem, ndo sabem como

fazé-lo. Sendo assim, possibilitar aos professores e professoras condi¢cGes de se



apropriar (tornar seu) do tema para, entdo, encontrar caminhos para explora-lo em aulas
de Matematica, € fundamental.

Uma saida promissora para ajudar o professor nessa apropriacdo € promover
didlogos com e entre eles. Ndo estamos nos referindo, aqui, a um didlogo como um tipo
de conversacdo qualquer. Estamos pensando o dialogo em uma perspectiva de abrir-se
ao mundo e aos outros. Nas palavras de Cissna e Anderson (1994 apud ALR®;
SKOVSMOSE, 2006, p. 120), “o didlogo aponta para um tipo de processo ¢ de
comunicagdo em que 0s participantes se encontram, o que implica influenciar e sofrer
mudangas”. Freire (2014) também nos ensina que dialogar inclui saber escutar o outro.

A nosso ver, 0s encontros promovidos para o presente estudo foram baseados no
didlogo. Houve escuta do outro e respeito as suas ideias. A escuta provocou debates e
reflexdes acerca do assunto discutido naquele momento. Essas reflexes, em varios
momentos, influenciaram as formas de pensar dos participantes e contribuiram para
encontrar novos caminhos rumo a exploracdo de Temas Transversais em aulas de
Matematica, ou seja, promoveram mudancas.

Um dos objetivos dos encontros era elaborar, de forma colaborativa, questfes de
Matematica que permitissem a exploracdo de Temas Transversais em uma perspectiva
critica. O tema para discussdo em determinado encontro era negociado entre 0s
participantes e a versdo final de uma questdo era resultado de um trabalho a varias
maos.

A partir do terceiro encontro as questdes comecaram a surgir, como produto das

discussdes no grupo.

5.2 No caminho rumo a consciéncia critica: uma aproximacédo ao método Paulo

Freire

No terceiro encontro, foi compartilhado com os participantes e as participantes
um documento no google drive, no qual todos poderiam sugerir e fazer alteragdes nas
questdes que estariam sendo elaboradas. Uma tela do googlemeet exibia, em tempo real,
0 documento.

Foi decidido, no segundo encontro, que o tema a ser explorado no terceiro seria
economia: trabalho, educacdo financeira e educacdo fiscal, que faz parte dos Temas
Contemporaneos Transversais, presentes na BNCC. Mas como explorar economia em
aula de Matemaética? O que levar em consideracdo? A nosso ver, precisamos levar em

consideracdo muitas coisas, mas uma que ndo deve ser deixada em segundo plano é o



conhecimento do publico para o qual se quer ensinar, incluindo as situacdes em que
ocorre a aprendizagem.

Skovsmose (2007) critica as salas de aula de muitas pesquisas empiricas em
Educacdo Matematica, nas quais os estudantes tém livros didaticos e computadores, se
necessario. Eles também ndo tém fome. Em outras palavras, a situacdo ¢ ideal. O autor
da a esses espacos 0 nome de sala de aula prototipica. Contudo, essa nao é a situacdo de
uma grande parcela de estudantes ao redor do mundo, inclusive dos estudantes, alunos
dos professores e professoras participantes do presente estudo. A aprendizagem ocorre
em distintas situacoes, que devem ser consideradas.

A respeito dos estudantes, alunos dos professores e professoras que participaram
do grupo colaborativo, selecionamos duas falas emblematicas dos professores 3 e 5, no
primeiro e quinto encontro, respectivamente:

Carlos:

A escola em que trabalho é em periferia, muito precaria e os alunos ndo tém
perspectiva nenhuma. No ensino hibrido, eles nem faziam nada porque ndo
tinham internet pra ter a aula e quando voltavam na semana seguinte ja nao
lembravam o que tinham visto antes.

Otavio: “Nas periferias, a gente encontra o povo preto que ndo tem nenhuma

ajuda social, nada. Existe uma sociedade invisivel, sabe. Aqui no interior, 0

pessoal ndo tem uma luz elétrica, sabe nem como é um mercado.”

Entre eles h& estudantes sem acesso a internet. Ha estudantes sem luz elétrica.
Ha estudantes sem perspectiva nenhuma. Eles sdo invisiveis, para copiar o adjetivo
utilizado pelo Otavio. Alunos invisiveis estdo em situacdes de marginalidade. Eles
parecem pertencer ao que Skovsmose (2008) denomina quarto mundo, composto por
regibes que representam os excluidos da sociedade em rede. Pessoas sem acesso a
internet estdo excluidas dessa sociedade, que faz parte do mundo globalizado. Os
habitantes do quarto mundo podem morar na favela ou em guetos, mas podem também
ndo morar. Nem por isso conseguem fazer parte do mundo globalizado (SKOVSMOSE,
2008). Os alunos dos professores e professoras do grupo ndo fazem parte de uma sala de
aula de Matematica prototipica.

As perspectivas para o futuro de muitos alunos dos professores e professoras do
grupo ndo existem, ou seja, ao que tudo indica, seus foregroundspodem ser arruinados.
“Um foreground arruinado nédo significa que ndo existe um foreground, mas que o

foreground parece estar sem nenhuma oportunidade atrativa e realista” (SKOVSMOSE,



2007, p. 4). O foreground pode refletir a situacdo do estudante e as contradicdes e
conflitos que dela emergem.

Ao revelar as condicBes de vida de seus alunos, os professores também revelam
sobre as situacdes que podem afetar seus foregrounds. Mais que isso, revelam também
uma sensibilidade para perceber o outro e, talvez, contribuir para que ele melhore suas
perspectivas, ou seus foregrounds. Mas como agir?

As discussdes no grupo possibilitaram que professores e professoras
compartilhassem suas percepcdes acerca de seus alunos. Havia momentos de fala, de
escuta e aprendizagem juntos, em dialogo.

Para a elaboracdo das questfes, houve discussoes, sugestoes:

Carlos:

Acho importante ser uma questdo simples, que eles tenham vontade de
realizar, porque meus alunos tém dificuldades e defasagens. Entdo precisa ser
uma questdo tranquila, mas que tenha ali contetdos que eles possam enxergar
no dia a dia.

Ana: “E bom colocar valores da nossa realidade, colocar valores dos iméveis
reais.”

As falas dos professores reproduzidas acima revelam uma preocupacdo em
elaborar questdes que explorem “conteudos que eles possam enxergar no dia a dia” €
que apresentem “valores dos imoveis reais”. Revelam também que o professor conhece
o seu publico: “meus alunos tém dificuldades e defasagens”.

Compreender que seus alunos ndo fazem parte de uma sala de aula prototipica,
que seus foregrounds ndo vislumbram um futuro atrativo e que € importante se
aproximar da realidade desses alunos, ao abordar contetidos matematicos e escolher um
tema que possa cumprir esse papel, parecem evidenciar que os professores e professoras
do grupo estdo caminhando para uma consciéncia critica, ao apreender um pouco sobre
a realidade.

As apreensdes dos professores e professoras acerca de seus alunos, aliadas as
compreensdes dos Temas Transversais como conhecimentos importantes para a
formacdo das pessoas, e a escolha de alguns desses temas para servirem de foco de
abordagem de questdes de Matematica se aproximam do que Freire (2000) denomina
investigacdo e tematizacdo, duas etapas do trabalho com os chamados temas geradores,
rumo a uma consciéncia critica.

Gadotti (1991) considera que, no trabalho com temas geradores, a etapa de

investigacdo é aquela na qual se faz o levantamento de temas e palavras de grande



relevancia na vida dos educandos. Para 0 mesmo autor, a tematizacdo se manifesta no
momento em que o tema é apresentado ao grupo, abordado a partir de uma situacao real,
denominada situagéo figurada ou codificada (GADOTT], 1991).

Na presente pesquisa, entendemos que ocorreu, como ja informamos em
momento anterior deste texto, uma sintonia entre o que foi realizado no grupo
colaborativo e as etapas no trabalho com temas geradores. A nosso ver, fizemos uma
releitura das etapas.

Na investigacdo, por exemplo, antes de avaliar possibilidades de Temas
Transversais a serem explorados, nos ocupamos de uma compreensdo mais acurada do
que sdo esses temas e como s@o evocados na BNCC. Diferentemente do que acontece
com alunos, publico ao qual se refere Gadotti (1991), as escolhas dos temas ndo foram
feitas pelos professores e professoras e ndo foram escolhas aleatorias. Os professores e
professoras conheciam seus alunos e, por isso, tinham certa autoridade para falar por
eles. Na nossa interpretacdo, a tematizacdo ocorreu ao longo de novas descobertas
acerca dos temas e das escolhas de alguns para discussao.

ApoOs a investigacdo e a tematizacdo, 0 proOXimo passo seria aquele da
problematizacdo. Segundo Muihl (2019 apud CEZAR, 2022), a problematizacao
compreende o momento do desenvolvimento de uma consciéncia critica sobre o tema
em debate a partir da identificacdo de situacGes desafiadoras ou de problemas concretos
que envolvam a vidas dos alfabetizandos. No presente estudo, estamos compreendendo
a etapa da problematizacdo composta pelos momentos de elaboracdo, de forma
colaborativa, das questbes Matematicas que exploram o tema escolhido pelo grupo e

seus desdobramentos.
5.3 Problematizando a partir de questdes construidas em conjunto

Do terceiro ao sétimo encontro, os professores e professoras se reuniram para
elaborar, colaborativamente, questdes a partir de um tema escolhido por eles e elas. A
NOSSO Ver, esses encontros compuseram subetapas da problematizacdo, que contribuiram
para que a consciéncia critica dos participantes desse um salto qualitativo em relagdo
aos temas abordados, ao elaborarem questdes tendo-os como foco de abordagem. Ou
seja, problematizacdo, neste trabalho, é compreendida como um processo desenvolvido
ao longo dos encontros nos quais os temas transversais foram debatidos por meio do

dialogo (no sentido dado por Freire).



A primeira questdo® elaborada pelo grupo, embora hipotética, fazia alusdo a
compra de uma casa construida por meio de um programa do governo federal, que
oferece algumas facilidades para a populagéo de baixa renda.

Embora a situacdo da questdo seja artificial, semirreal, para a elaboracdo de seu
enunciado os professores tomaram alguns cuidados importantes, como sugerir um bairro
que ndo fosse da zona sul, um valor possivel de ser poupado por quem ndo recebe um
alto salario e um valor de imoével compativel com as condi¢des do morador, além de
taxas de juros cujos valores foram pesquisados na internet. Em alguma medida, levaram
em consideragdo o que a Ana sugeriu: “E bom colocar valores da nossa realidade,
colocar valores dos iméveis reais”. Ainda assim, a questdo pode ser inserida no
paradigma do exercicio.

Na sequéncia, o Fernando disse que tratar de economia € facil, pois envolve
muita Matematica, “além de fazer muita diferenca no nosso dia a dia; eu tinha uma
péssima administragdo do meu dinheiro, ndo aprendi nada disso na escola”. O
professor reconhece a importancia de discutir o tema na escola, dada a sua importancia
para o dia a dia. O mesmo professor, incomodado com a forma nada convencional de
poupar o dinheiro do personagem da questdo anterior, sugeriu que outra questdo fosse
elaborada, que envolvesse diferentes possibilidades para poupar o dinheiro: no cofre
(em casa), na caderneta de poupanca, com 3% de rendimento ao ano, e em uma carteira
digital com 7% de rendimento ao ano.

Comparada a questdo anterior, a questdo sugerida por Fernando permite que o
estudante conheca distintas formas de guardar seu dinheiro (em casa, na poupanca, no
tesouro direto) e, mais que isso, avalia aquela que mais Ihe convém.

Na sequéncia, decidiu-se pela elaboracdo de uma questdo que informasse como
funciona o desconto do INSS®. Alguns professores ndo sabiam como era realizado o
calculo, entdo o Fernando se dispds a explicar como é realizado. A Ana disse:

Ana: “Eu t6 um pouco quieta aqui porque t4 sendo muito novo pra mim essas

discussoes”, sugerindo que estava aprendendo com as discussdes.

Apo6s mais algumas discussdes, Ana sugeriu que cridssemos questdes abordando

a inflacdo. Depois de pesquisar, ela apresentou uma tabela com os valores de salarios-

150s enunciados das questdes foram apresentados nas descri¢fes dos encontros.
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minimos em épocas distintas e alguns encartes de supermercados, novos e antigos, para
utilizarmos como fonte. As questdes elaboradas anteriormente ndo exigiam leitura de
gréaficos e tabelas, mas, diante dos valores trazidos, sentiu-se a necessidade de utilizar
esses recursos. O Fernando sugeriu: “Com esses dados, podemos fazer a média salarial
nesses 10 anos e a média da inflacdo. Aproveito e ensino meus alunos a usar a
calculadora”. Joana: “Eu também trabalho com calculadora com eles! Eu adorei essa
questdo! Nossa, muito boa, superdtil. Eu ndo sabia desses valores dos salarios-
minimos”.

Os professores tiveram folego para elaborar mais uma questdo, com foco no
ICMS. Carlos disse: “O bom dessa questdo é que fard os alunos refletirem sobre o
quanto é cobrado de imposto no Brasil”. Ao final, Joana sugeriu: “Acho que todas
essas questdes poderiam ter uma introducdo contando um pouco sobre o que estamos
trabalhando. Exemplo: antes da questdo dos juros do ICMS, botar um texto
introdutdrio sobre o que é/como funciona. Porgue nem eu sabia, imagina eles”.

Tomando como base as questbes elaboradas pelo grupo e as falas dos
professores, notamos avangos no seu processo de conscientizacdo critica. Para Freire
(1967, p. 60), a conscientizacdo critica se caracteriza

[...] pela profundidade na interpretacdo dos problemas. [...] pela recusa a
posicdes quietistas. Por seguranca na argumentacdo. Pela préatica do dialogo e
ndo da polémica. Pela receptividade ao novo, ndo apenas porque novo e pela

ndo recusa ao velho, s6 porque velho, mas pela aceitacdo de ambos, enquanto
vélidos. Por se inclinar sempre a arguicdes (FREIRE,1967, p. 60).

A consciéncia critica vai sendo alcancada, de forma paulatina, a medida que
tomamos conhecimento da realidade. Considerando a citacdo, concluimos que, a medida
que as questbes desse encontro foram sendo elaboradas, os professores e professoras
passaram a interpretar com mais profundidade o tema economia. Um exemplo disso esta
na compreensdo de que esse tema pode ser abordado de muitas formas, o que pode ser
uma evidéncia de compreensdo ampliada do tema. Financiamento de casa propria,
investimentos, inflacdo, impostos e previdéncia sdo algumas possibilidades de explorar
0 tema, na visdo do grupo.

Esse aprofundamento se deu por meio do dialogo, um tipo de comunicacdo em
que os participantes se encontram, o que implica ouvir e influenciar o outro, num
processo de mudanca (CISSNA E ANDERSON (1994 apud ALR@; SKOVSMOSE,
2006; FREIRE, 2014). A mudanga pode ocorrer a partir da apreensdo do novo. Muitos

professores aprenderam como é calculado o desconto do INSS, a partir da explicagdo do



Fernando. A Joana, ao ouvir o Fernando dizendo que ird usar calculadora com 0s seus
alunos para calcular média aritmética, logo concorda que essa € uma 6tima ideia para
ela explorar com os seus alunos também. A Joana descobre mais uma coisa: os valores
dos salarios-minimos em determinado periodo, trazidos em uma tabela pela Ana. S&o
muitas coisas novas.

Ainda tomando como base as falas dos professores, notamos um fato
interessante. Além de vislumbrarem possibilidades de exploracdo da Matemaética, eles
passam a vislumbrar, para além disso, outros aspectos importantes para a formacao dos
seus alunos. Carlos acredita que a questdo envolvendo impostos pode contribuir para
que os alunos reflitam sobre quanto de impostos os cidaddos pagam. A proposta da
Joana, quando sugere um texto introdutério para contextualizar o tema a ser abordado
na questdo, pode contribuir para que o aluno aprenda algo mais, que ndo seja somente
calculo.

Em alguma medida, essas novas formas de explorar as questdes sugerem a ideia
de abrir o exercicio, ou seja, criar novas possibilidades de encaminhamento do tema
proposto (SKOVSMOSE, 2000). Ao abrir um exercicio, os professores e professores
criardo possibilidades de exploracdo de outros aspectos do tema por meio de possiveis
cendrios para investigacdo. Contudo, vale ressaltar que isso somente ocorrerd caso 0S
alunos aceitem o convite e se engajem no processo de investigacao.

O quarto encontro teve como tema a ser discutido: Multiculturalismo e
Diversidade Cultural. Teve inicio com algumas falas dos Professores apresentando suas
opinides em relacdo a importancia desse tema.

Otavio: “Acho que em relacdo a diversidade cultural, serve mais para
problematizar determinados acontecimentos relacionados, sei la... talvez intolerancia
religiosa, homofobia, racismo... COM iSSO, a gente consegue problematizar através dos
dados que a gente tem. Entdo consegue inserir a Matematica. E preciso que seja
sempre dentro do contexto de problematizacdo, para que a Matematica como ciéncia,
explore esses temas que fazem parte da nossa construg¢do e gere informagdo.”

Ana: “E bom levar esses tipos de questdes, acho que trabalhar isso dentro de
sala de aula vai ajudar o aluno a pensar sobre um monte de coisas.”

O Otavio traz a questdo da problematizacdo como uma oportunidade para levar
novos conhecimentos aos alunos em relagdo ao que acontece no ambito social. Para ele,

“é preciso que seja sempre dentro do contexto de problematizacdo, para que a



Matematica, como ciéncia, explore esses temas que fazem parte da nossa construgdo e
gere informagao”.

Ambos, mesmo com falas distintas, apresentam um ponto em comum: a busca
por apresentar aos alunos novas informacdes que gerem discussdes acerca de temas que
fazem parte da sua realidade, de problemas concretos que, de alguma forma, fazem
partede suas vidas. As falas dos professores parecem revelar que eles consideram
importante promover, junto aos discentes, novas aprendizagens acerca do seu entorno,
ou seja, eles consideram importante a problematizacdo (o Otavio utiliza essa palavra,
mas ndo sabemos se da maneira como a estamos compreendendo neste texto). Podemos
pensar, também, que essas discussdes se constituem por meio do dialogo, e “promover o
dialogo em contextos de ensino da Matematica é convidar os estudantes a se inserirem
em um processo de reflexdo e agdo na busca pelo conhecimento” (CEZAR, 2022, p.
98). O diédlogo pode contribuir para uma educacdo emancipadora (SKOVSMOSE,
2008) do aluno.

Dessa forma, as falas dos Professores refletem suas preocupacdes em relacdo a
seus alunos poderem compreender e entender o mundo a partir do trabalho com
questdes que possam gerar dialogos, questdes essas que tém como tema de abordagem
0s Temas Transversais.

Analisando a fala do Otavio e da Ana sob outro angulo, podemos considerar que
ambos também estdo ampliando as possibilidades de explorar os Temas Transversais,
ou seja, eles também estdo problematizando. Nesse caso, ndo exatamente aprendendo
mais sobre eles, mas sobre como apresenta-los aos alunos. Em alguma medida, a
consciéncia critica acerca dos temas avanca.

Entre os Professores participantes, Otavio ja havia trabalhado temas como:
racismo, género e violéncia doméstica. De acordo com ele, ao apresentar uma questao
sobre o namero entre mulheres, negras e brancas, que sofrem violéncia doméstica,
notou que seus alunos ficaram em siléncio. “E como se eles ndo tivessem o que dizer,
ou por nao saber e estarem refletindo, ou por ndo quererem falar sobre”. Ao perguntar
a opinido deles sobre o assunto, uma aluna se pronunciou afirmando que “eles (midia)
dizem que o maior numero é de mulheres negras para poderem destacar e criar
problema em relagéo a raga”. Otavio percebe que ha uma compreensio equivocada por
parte da aluna em relagdo ao tema.

Contudo, nem essa resposta nem o siléncio dos alunos parecem desanimar o

Otavio. Ele vislumbra, nessa situacdo, uma oportunidade para fazer com que 0s



estudantes reflitam acerca do tema. Para esse professor, 0 siléncio dos alunos “fala
muita coisa. Acredito que foi plantada uma semente ali. Pode ter despertado um novo
pensar, uma nova informag¢do que ndo se encaixa na bolha em que eles vivem”. A0
compartilhar essa histéria com os demais professores, o Otavio apresenta novas
possibilidades de explorar, para além do tema, maneiras de levar os estudantes a
reflexdo, e esse € um caminho para a¢cdes mais conscientes.

Ao iniciar a elaboracgdo da primeira questdo, Ana sugeriu que fossem explorados
dados de uma reportagem sobre a prefeitura de Sdo Gongalo, que ela trouxera. A
reportagem informa que a referida prefeitura havia disponibilizado verba para que
algumas religides construissem museus. Contudo, observou-se que o valor destinado as
religibes de matrizes africanas foi muito menor, quando comparado aos valores
destinados a igreja catdlica e as igrejas gospel.O Carlos sugere: “Colocar uma questao
com pensamentos, que possamos observar 0s pensamentos deles. Perguntar o que eles
acham dos valores decretados a cada religido. Explorar o que cada aluno pensa em
relacdo a isso. Ai veremos a reflexdo desse aluno em torno desse tema. Com toda
certeza gerara discussoes muito boas. Essa questdo duraria uma aula inteira”.

A sugestdo do Carlos esta relacionada a ideia de identificar e compreender de
que forma os niumeros podem informar sobre aquele tema, ou seja, ler o mundo atraves
da Matematica. Para Skovsmose (2008), é¢ importante que os professores compreendem
como a Matematica se manifesta no mundo, entendendo como se da sua leitura e escrita,
para que, assim, possam ser criadores, investigadores e criticos, tornando-se sujeitos do
processo educativo.

O esboco da questdo elaborada buscou explorar ndo sé a Matematica, mas as
discussdes decorrentes de respostas a questdes provocadoras acerca do tema, como, por
exemplo: “Essa divisdo ocorreu de forma justa?’e “O que vocé faria, caso fosse o
responsavel pela divisao do dinheiro?”

As perguntas parecem ter despertado a atencdo dos professores e das professoras
para um assunto que, para eles, talvez, ndo fosse possivel abordar em aula de
Matematica. Apos analisar o grafico trazido pelos professores, Ana ressaltou que os
casos de intolerancia religiosa aumentaram durante os anos de 2014 até 2019. Ana
acredita que “Muito desse aumento pode ter vindo junto com a mudanga politica no
Brasil".

Joana, por sua vez, sente-se insegura para abordar o assunto em sala de aula.

“Minha preocupacéo continua em ndo saber que tipo de debate isso pode gerar na



escola, porque é claro que € importante levar esse assunto. Mas e ai? Eles podem néo
reagir, como também podem reagir muito. Acho interessante, mas ainda tenho medo.
Sdo assuntos pesados”. Mas ela deseja explorar os temas. No quinto encontro, ela disse:
“Eu t6 tentando aplicar um pouco do que estamos vendo na reunido na sala de aula,
mas as vezes a discussao ndo acontece. Acho que é um pouco de dificuldade minha.
N&o estou conseguindo aplicar de fato a questdo por ndo ter muita informacéo. Vi que
é importante a gente se informar bastante antes de trabalhar com os alunos, porque é
6bvio que vai além da Matematica. E preciso ter informag&o sobre o tema”.

As descobertas feitas e compartilhadas pelo professor Otavio sobre aumento da
intolerancia, a opinido de Ana sobre as razdes para esse aumento e a fala de Joana, que
destaca a importancia de se “informar bastante”, antes de explorar algum tema em sala
de aula, parecem ser evidéncias do movimento de problematizacdo. Isso porque, de
acordo com Santiago e Batista Neto (2011, p. 10), a problematizacdo parte da
“realizacdo de estudo do contexto/realidade individual e coletiva, seja de pessoas, de
grupos ou de circunstancias”. De acordo com esses mesmos autores, a problematizacao
pode conduzir a demandas de acdes e de intervencdes. A nosso ver, ao levar para a sala
de aula, ainda que adaptadas para o contexto, questbes como as elaboradas nos
encontros, o professor estara fazendo uma intervencdo provocada pelo processo de
problematizacéo.

Assim como Joana, Otavio também levanta dificuldades para tratar dos temas
transversais. Joana se sente insegura por ndo conhecer o assunto em profundidade, mas
conclui que é necessario se preparar. A dificuldade de Otavio tem a ver com a escola.
Para trabalhar da forma como deseja, dando sentido a Matematica que ele ensina, é
necessario tempo, mas ele teme que a escola nao permita. Otavio disse: “Trabalhar com
isso da trabalho e precisa de tempo, mas sera que a escola deixara? Porque é muita
pressao de todos os lados para completar matéria”.

O receio de Joana parece estar relacionado com a possibilidade de entrar em uma
zona de risco (BORBA; PENTEADO, 2007), na qual ela poderia ndo ter controle sobre
situacOes possiveis de se configurar. Contudo, ela tem consciéncia de que é necessario
saber sobre o tema: “E preciso ter informag&o sobre o tema”. Otavio, por sua vez, nio
parece temer os desafios de uma zona de risco, gerada por um algum desconhecimento
do tema. Ele parece temer uma zona de risco diferente, na qual teria que enfrentar
pressdes de superiores para cumprir o conteido. Uma proposta que envolva a

proposi¢do, aos alunos, de questdes como as que ele e seus colegas estavam elaborando



nos encontros, poderia ocupar um tempo maior e comprometer a programacdo prevista
na escola. Isso poderia ndo ser bem-visto pela dire¢éo, por exemplo. Entretanto, embora
haja algum tipo de inseguranga por parte desses docentes, eles ndo parecem querer
permanecer em uma zona de conforto. Eles querem se arriscar e tentar.

As discussdes durante as elaboragcdes de questdes, para o Professor Otavio,
tiveram um papel importante, pois foram contribuindo para seu maior conhecimento
acerca dos temas transversais. Ele disse: “O bom de elaborar essas questes € que me
traz informacdo porque me espanta Bahia ser um Estado com o nimero mais alto de
intolerdancia religiosa”. Embora essa declaragdo tenha sido dada por Otavio,
observamos que novos conhecimentos acerca dos temas transversais e de possibilidades
para sua exploracdo, em sala de aula, surgiram para todos os participantes. Acreditamos
que a apropriacdo de novos conhecimentos, discutidos de forma critica ao longo dos
encontros, contribuiu para o processo de conscientizacdo dos professores e professoras.

O quinto encontro foi norteado pelo tema preconceito. Logo no inicio, 0s
professores destacaram que seria importante evitar que o tema fosse abordado somente
por meio de gréaficos e tabelas. De alguma forma, esse incobmodo dos professores parece
conduzi-los a discussdo de novas possibilidades de exploracdo dos temas transversais
em aulas de Matematica.

Uma professora sugeriu trabalhar com Histéria. Outro professor sugeriu uma
pesquisa na escola, realizada pelos alunos. Contudo, ao final, reaparecem graficos e
tabelas. Em meio as discussdes, Otavio, Joana e Carlos se incomodam com a forma
como, muitas vezes, o Dia da Consciéncia Negra é tratado. Geralmente é um evento que
ocorre somente no dia 20 de novembro, como se a conscientizacdo acerca do tema
ocorresse em tdo curto espaco de tempo. Além disso, algumas vezes ocorre de a
Matemética ser ignorada como uma disciplina que possa contribuir para a discussao. As
vezes 0s professores dessa disciplina nem sdo chamados a participar desse tipo de
elaboracao.

As discussdes e reflexdes acerca do racismo e das formas de aborda-lo (ou ndo
aborda-lo) levaram os professores a proposicdo de dois projetos interligados, com foco
no racismo. Essa forma de explorar o tema parece ter surgido como resposta as criticas
ao uso de gréaficos e tabelas, recorrentes nas questdes anteriores. Os professores

avancam, descobrindo novas saidas para a exploragdo dos temas transversais em aula.



Outra discussdo importante acerca da implementacdo dos projetos na escola foi
levantada por Carlos. Ela tem a ver com a versatilidade da proposta, que pode ser
adaptada para todos 0s anos.

O sexto encontro explorou o tema salde. Houve preocupacdo que as questoes
fossem contextualizadas a partir e problemas concretos das vidas dos estudantes, o que
estd em sintonia com a ideia de problematizacdo discutida por Freire. Os professores e
professoras pareciam estar mais a vontade e encorajados a dar sugestdes para as
questdes. Houve, por exemplo, questdo explorando fragdes, a partir de uma consulta ao
veterinario, sugerida por Carlos. Ana sugeriu uma questdo que explorasse a discussdo
sobre HPV, e Joana sugeriu uma questdo cujo tema problematizador fosse gravidez na
adolescéncia.

Os professores e professoras do grupo ndo pareciam se sentir numa zona de
risco. Ao contrério, pareciam estar encontrando caminhos que os levassem a
compreensdes mais aprofundadas dos temas e modos de explora-los em Matematica.
Isso parece dialogar com a concepcéo freireana de consciéncia critica.

As discussbes para a elaboracdo de questdes sobre o tema meio ambiente
aconteceram no ultimo encontro em grupo. As conexdes realizadas entre a Matematica e
esse tema foram acontecendo com mais naturalidade, como ja vinha ocorrendo nos
ultimos encontros. O motivo para isso € que alguns dos professores participantes tinham
feito parte do programa PET durante o curso de graduacéo, entdo ja haviam tido contato
com esse tema e formas de trabalhd-lo em aulas de Matematica. O professor Otavio
mostra isso em sua fala: “Galera, o tema Meio Ambiente eu sou suspeito pra falar.
Figuei anos no PET. Acho que é um tema que deve ser explorado, é um tema
transversal super importante e necessario”.

Muitas ideias foram sugeridas no inicio do encontro como: trabalhar com
producdo de lixo, consumismo, desperdicio de agua, desmatamento, etc. Era notoria a
facilidade dos professores em compreender a Matematica nos assuntos relacionados ao
meio ambiente. Carlos sugeriu a realizacdo de um trabalho relacionado ao
abastecimento de agua da sua cidade, demonstrou ndo saber como era feita essa
distribui¢do e o porqué de a cidade sofrer com falta d’agua recorrente, em sua fala, traz
esse questionamento: “Estou aqui pensando agora. Eu nem sei de onde vem a agua
daqui, nem sei por que falta tanta 4gua. Entdo, vale uma pesquisa junto com o0s

alunos.” 1sso demonstra sua motivacdo em aprender sobre essa questdo, além de levar a



informacdo aos seus alunos. Mesmo ndo sendo da realidade dos outros professores, a
elaboragdo do trabalho foi realizada em conjunto.

Carlos enxerga nesse tema as possibilidades de explorar outros contelddos
matematicos, “Podemos trabalhar fracdo, espaco, area, volume, fragdo da agua gasta
no banho, quantidade de agua que cabe na caixa d'agua deles...”, pois durante alguns
encontros ele criticou o fato de as questbes estarem presas a tratamento de dados e
estatistica: “A gente pensava muito em estatistica e isso estava me incomodando,
porque trabalho mais média, moda e mediana; ndo estatistica a fundo... nas minhas
aulas, falo sobre nimeros racionais, poténcia, areas, figuras geométricas, volume,
entdo superpoderia trabalhar essa questdo da &gua com meus alunos”. Apos as
sugestdes do professor Carlos, foram elaboradas duas questdes explorando unidades de
capacidade, volume e regra de trés.

Ap0s essas questdes terem sido elaboradas, o professor Junior sugeriu a proxima
questdo, sendo ele um dos professores mais timido durante todo os encontros: “Acho
legal trabalhar sobre o desmatamento no tema de hoje. Meio ambiente é amplo demais,
mas acredito que desmatamento seria essencial, porque o indice s6 aumenta”. Essa
questdo foi elaborada pensando em realizar uma relacdo entre o estadio do Maracang,
que muito dos alunos frequentam e conhecem, com a quantidade de area desmatada na
Amazonia, utilizando-se de uma linguagem popular e acessivel para seus alunos. A
preocupacao dos professores em criar essa relacdo entre a realidade de seus alunos e as
questdes era constante durante os ultimos encontros.

Esse encontro foi o Gltimo realizado em grupo, ocorreu em dezembro, com isso
surgiram algumas falas interessantes dos participantes, demonstrando motivacao e
vontade de trabalhar os temas transversais em suas aulas, como destaca Ana: “N&ao vejo
a hora de colocar isso em prética, porque acho que vai contribuir muito para meu
aluno... Eu ndo tinha ideia dos Temas Transversais para serem trabalhados em aula,
hoje ja consigo ver essa relacéo, vejo algo na rua e ja quero levar para dentro de sala.”
Os demais professores fizeram gestos concordando com a professora Ana.

Uma pequena analise sobre as respostas obtidas de cada professor no
questionario:

Professora Ana

A professora Ana, no questionario inicial, respondeu que ndo conhecia os temas
transversais, mas acreditava que eram temas importantes a serem trabalhados em sala de

aula. Apos os encontros, destacou que: “Os encontros foram maravilhosos, as trocas de



experiéncias nos possibilitaram uma ampla visdo de como tem sido o dia a dia de
colegas da profissdo e de como podemos trabalhar determinados assuntos dentro de
sala de aula, tornando o aluno capaz de ser um ser pensante e critico. Muito temas sdo
de fundamental importancia para o crescimento pessoal tanto dos alunos quanto dos
profissionais que tém a oportunidades de levar esses temas para serem tratados dentro
de sala de aula.”

Professor Janior

O professor Junior, no questionario inicial, respondeu que conhecia pouco dos
temas transversais e que acreditava nao ter relevancia trabalha-los em suas aulas de
Matematica. ApGs os encontros,destacou que: “Os encontros foram bem produtivos e as
trocas que fizemos vdo me ajudar nas proximas turmas. Os temas sdo bem importantes
para serem trabalhados nas aulas de Matematica e podem contribuir bastante para a
formacgdo dos alunos. Levando esses assuntos para dentro da sala de aula, eu consigo
me aproximar mais dos alunos e tornar as aulas menos "macantes”. Acredito e ja estou
pensando nas minhas proximas aulas para o ano que vem, trabalhar esses temas com
0s meus alunos, para tentar comparar minha aula "tradicional” com esses temas
abordados nos encontros”.

Professor Carlos

O professor Carlos, no questionario inicial, respondeu que conheceu os temas
transversais brevemente na minha apresentacdo de TCC. Apds os encontros, destacou
que: “Os encontros foram Otimos, expandiu mais a minha visdo de como incluir
diversos temas em sala de aula que vao além de temas ja taxados como esquerdistas,
podemos falar de salde, sustentabilidade. Temas transversais sdo temas que fazem
parte da vida do aluno, temas que o atravessam. Tudo que esta entrelacado com eles.
Minha visdo foi além, comecei a pensar mais sobre os temas transversais, além de
datas comemorativas, como més da mulher, més da consciéncia negra... conseguir criar
um didlogo com os alunos que ndo preciso dessas datas para falar sobre. Trabalhar os
temas € saber que os alunos estdo falando e inserir esse assunto nas aulas, da maneira
mais simples e singela porque com certeza fara diferenca”.

Professora Joana

A professora Joana,em suas respostas ao questionario inicial,relatou que néo
conhece muito sobre os temas transversais, mas acredita na importancia de se trabalhar
assuntos urgentes do cotidiano do aluno: “Acredito que a disciplina dos alunos sempre

tem que ser levada em considerac¢éao, assim como a realidade em que eles vivem faz



com que seja importante trazer certos temas para mostrar que a Matematica vai além
da aula tradicional e estd presente no cotidiano.” E, apds 0s encontros, concluiu que:
Os encontros foram de suma importancia, pois, como recém-formada, me via com
muitas insegurancas que o grupo me ajudou a lidar, pude ver que nédo estou sozinha.
Vejo que com organizacdo e com vontade é possivel, embora seja complicado, pois
acabamos criando desculpas para fugir desses temas por sermos professores de
Matemdtica, o grupo mostrou que conseguimos sim unir a Matematica com esses
temas. Os encontros foram muito reflexivos sobre a professora que busco ser e 0 que
pretendo trabalhar em sala, me motivou bastante a separar um tempo maior para meu
planejamento. Aprendi que as aulas de Matematica podem e devem conter temas que
chamem a ateng¢do dos alunos. Pois, muitas vezes, eles nos perguntam ‘“pra que vou
usar isso?” E a gente mostra exatamente onde iremos usar, porque devemos usar.
Foram coisas que 0s encontros me acrescentaram.”

Professor Otavio

O professor Otavio, no questionario inicial, destacou que conhece os temas
transversais e teve a oportunidade de trabalhar alguns desses temas em suas aulas. Apos
os encontros, o professor disse que: “Os encontros foram bastantes positivos. Os temas
devem ser amplamente discutidos dentro de sala de aula para que os alunos tenham
capacidade de pensar, refletir, criar novas perspectivas e inferir sobre a sociedade e
sobre aquilo que se aprende em relacdo a contedos especificos. Antes ja utilizava de
temas especificos para poder discutir com os alunos sobre a disciplina de Matematica
em si, porém, sinto que agora tenho mais aporte tedrico e pratico para ensinar
determinados contetdos com a transversalidade para os alunos. As problematicas
levantadas nos temas transversais ndo podem ser discutidas de forma rasa e somente
como uma questdo puramente numérica, deve ser concisa, bem discutida e bem
refletida tanto por parte do professor quanto do aluno. Os encontros trouxeram
reflexbes importantes... E isso faz com que a gente, enquanto educadores, tenha mais
sede por pesquisar e refletir os temas para levar estas questdes aos alunos. Trabalhar
sobre salde, racismo e meio ambiente agora se tornou mais facil por ter tido um norte
com os encontros.”

Professor Fernando

O professor Fernando, ao responder o questionario inicial, afirmou que néo
obteve conhecimento dos temas transversais durante a graduagdo, mas acredita ser

importante trabalhar esses temas em suas aulas. Ap6s os encontros, destacou que: “Os



temas sdo de suma importancia para a sociedade como um todo. H& uma dificuldade na
area de Matemética de abordar esses temas, pois por mais que tentemos fugir da parte
de gréficos, estatisticas, etc., acabamos retornando para esses assuntos de certa
maneira. Comecei a adquirir um olhar mais atento para as debilidades sociais no
bairro em que trabalho, e que todo aluno, além de ser um aluno, é um ser humano que
também passa por problemas pessoais, sejam eles com familia desestruturadas e que

1

muitas vezes ndo terminaram nem os estudos.’

RESPONDENDO

Na nossa interpretagdo, a exploracdo dos temas transversais no grupo
colaborativo contribuiu para o empowerment dos professores, na medida em que
contribuiu para o desenvolvimento de sua consciéncia critica em relagéo a esses temas.

Essa consciéncia foi sendo desenvolvida a medida que os encontros foram
acontecendo, guiada por um tipo de comunicacao baseada no dialogo, expondo suas
ideias e ouvindo as dos outros. Muitas vezes mais ouvindo e aprendendo, num ouvir
silencioso, do que falando. A reflexdo critica em torno dos temas transversais,
primeiro para se apropriar deles e, depois, para elaborar questdes tendo-os como foco de
abordagem, foi um caminho que rendeu bons frutos nas etapas de investigacgao,
tematizacéo e problematizacéo. A problematizacdo, compreendida como 0s momentos
de elaboracdo das questbes, inseriu 0s professores em um terreno desconhecido, uma
zona de risco. Contudo, o trabalho colaborativo pode ter gerado um sentimento de
seguranca, que foi desenvolvendo-se aos poucos, para explorar os temas transversais e
enfrentar essa zona. Ao longo dos encontros, nos momentos de problematizacdo, os
professores podem ter desenvolvido uma capacidade de ler e escrever o mundo por
meio da Matematica. A nosso ver, a leitura do mundo ocorreu por meio da
compreensdo de como poderiam ser explorados temas transversais nas aulas. A escrita
se manifestou nas questdes elaboradas. Quando propostas em aula, tais questdes podem
suscitar discussdes e novas aprendizagens para além da Matematica, mas a partir dela.
Compreendemos isso como uma forma de agir sobre o mundo. Essas acGes podem
reverberar para além dos muros da escola, quando 0s estudantes repercutem esses novos

saberes no seu entorno.



Para representar essa nossa conclusdo, criamos um mapa conceitual com o
intuito de representar visualmente os construtos da nossa pesquisa, pois, de acordo com
Tavares (2007):

O mapa conceitual € uma estrutura esquematica para representar um conjunto
de conceitos imersos numa rede de proposigdes. Ele é considerado como um
estruturador do conhecimento, na medida em que permite mostrar como o
conhecimento sobre determinado assunto estda organizado na estrutura
cognitiva de seu autor, que assim pode visualizar e analisar a sua
profundidade e a extensdo (TAVARES, 2007, p. 72).
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Entretanto, embora a nossa analise tenha evidenciado um caminho seguido pelos

professores rumo a uma consciéncia critica acerca da exploracdo de temas transversais
em sala de aula, acreditamos que esse caminho ainda € longo. Como nos ensina Freire,

somos seres inacabados, inconclusos. Estaremos sempre caminhando...



CONSIDERACOES FINAIS

A presente dissertacdo teve como principal objetivo investigar como a
exploracdo de Temas Contemporaneos Transversais ao longo da elaboracdo de questdes
de Matemaética, em um grupo colaborativo, contribuiu para o processo de empowerment
de professores e professoras de Matemética da Educacdo Bésica. Era nossa expectativa
que as discussdes travadas nos encontros, promovidos pela pesquisadora, suscitassem
reflexdes em torno da importancia de se discutir temas tdo importantes em sala de aula
de Matemaética. Mais que isso, que essas discussdes pudessem revelar, aos professores e
professoras, novos caminhos para explorar os temas transversais com maior seguranca.

Ao longo dos encontros, os participantes puderam compartilhar ideias, ouvir as
ideias de seus colegas, refletir e aprender. Essa dindmica esta em sintonia com o
conceito de dialogo, defendido por Freire, e com o tipo de relacdo que se estabelece em
grupos colaborativos. Nesse caminhar com o grupo, eu, Ana, Janior, Joana, Carlos,
Fernando e Otavio, todos professores recém-formados, buscamos explorar o mundo a
partir da Matematica e dos temas transversais. Ao enveredar por caminhos que nos
levassem a questdes que fizessem sentido para nos e para os alunos, fomos desafiados,
todo o tempo, a trazer fatos e dados sobre 0s quais precisdvamos discutir, todos
relacionados aos temas transversais. Em alguns momentos, nossas vivéncias e nossas
memorias nos colocavam como aquele que fala. Em outros, como aquele que ouve.
Nesse movimento, todos aprendemos. Aprendemos a ler e, em alguns casos, escrever o
mundo. A nosso ver, esse € um caminho para 0 empowerment.

O empowerment, um sentimento de seguranca e autonomia para agir sobre o
mundo, € um processo permanente de busca que leva professores e professoras a
constantes transformacdes. Isso revela, como acredita Freire, que somos seres
inacabados. Por meio das etapas de tematizacdo, investigacdo e problematizacdo, os
professores e professoras foram desenvolvendo sua consciéncia critica, rumo ao
empowerment.

O processo de pesquisa foi arduo e nos ofereceu desafios. O primeiro, que
apareceu no meio do caminho, foi a pandemia da covid-19. Os encontros, que seriam
presenciais, precisaram ser rearranjados para o formato remoto. 1sso teve consequéncias
positivas e negativas. Outra dificuldade foi minimizar os momentos de dispersdo dos
participantes nos encontros. Em varios deles, as discussfes seguiam caminhos que nao

pareciam levar a contribuicBes para a pesquisa. Embora ndo houvesse hierarquia, as



vezes era necessario chamar alguns participantes de volta ao foco da discusséao.
Contudo, esses problemas foram contornados e ndo comprometeram, de fato, o
andamento da pesquisa.

Um dos fatos que nos chamou a atencdo foi que a maior parte dos professores e
professoras, antes dos encontros, conhecia pouco dos temas transversais, sobretudo
como explora-los em sala de aula de Matematica. Isso nos leva a refletir sobre como
tem sido a formacdo inicial dos futuros professores, em relacdo a essas discussoes, e a
vislumbrar um desdobramento desta pesquisa: um estudo que investigue, em varias
instituicbes de Ensino Superior, acerca da formagdo para os temas transversais. Ela
existe? Se sim, como ocorre?

Outro desdobramento possivel para este estudo é uma continuacdo dele. Embora
acreditemos que o0s encontros contribuiram para a formacdo desses professores em
termos da exploragdo de temas transversais em aulas de Matematica, e isso tenha sido
expressado nas respostas ao questionario final, serd que isso passou a fazer parte de suas
praticas? Se sim, como tém feito isso? Se nédo, o que 0s tém impedido?

Um terceiro desdobramento se relaciona a exploracdo das questdes elaboradas
pelo grupo. Esse rico material pode ser utilizado pelo professor de Matematica, com
adaptacOes ao seu grupo de alunos. Podemos considera-lo como um produto desta
dissertacd@o e que, a nosso ver, pode ser bastante util as acdes do professor.

Esta pesquisa, que ndo tinha a pretensdo declarada de ser uma acdo de formacéo
continuada, se revelou como tal. Contudo, ndo estamos falando de uma formacéo
continuada nos moldes tradicionais, em que a participacdo dos professores €
compulséria, mas uma participacdo voluntaria, resultado de um aceite de quem deseja
participar.

Buscamos, com esta pesquisa, destacar como é possivel estabelecer dialogo
entre a Matematica e temas importantes que estdo fora do ambiente escolar, levando-os
para a sala de aula. Contudo, ainda hd muito que ser discutido na area de Educacao
Matematica sobre os Temas Transversais. Como vimos, sdo assuntos importantes ndo s
para os professores, mas para os alunos, contribuindo para a leitura e escrita do mundo,
por meio da Matematica.

Encerramos esta dissertacdo com a sensa¢do de ter realizado uma pesquisa que
pode contribuir pela Educacdo Matematica. Conscientes de nosso inacabamento,
sabemos que foi um passo. Mas havera outros. O caminho ainda é extenso, a ideia é dar

continuidade & pesquisa para tentar encontrar respostas a outras indagacdes. Esperamos



que, ao longo desta pesquisa, O NOSSO respeito, nosso carinho e 0 NOSSO
comprometimento com a educagdo tenham se revelado em cada movimento, porque foi
essa nossa inten¢cdo. Finalizo com a fala de um dos nossos colegas, Otavio: “A
Matematica esta inserida em todo contexto social possivel, e todo e qualquer tema pode
ser trabalhado dentro dela. O importante, claro, é mostrar que aquilo que esta sendo
trabalhado faz sentido [...] (para n6s e os alunos). As problematicas levantadas nos
temas transversais ndo podem ser discutidas de forma rasa e somente como uma
questao puramente numérica, deve ser concisa, bem discutida e bem refletida, tanto por

parte do professor quanto do aluno”.
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APENDICE A - TERMO DE CINSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(TCLE PARA PROFESSORES)

Universidade Federal de Ouro Preto - Programa de P6s-graduacdo em
Educacao Matematica

Titulo da pesquisa: PROFESSORES DE Matematica ELABORANDO
QUESTOES A PARTIR DOS TEMAS TRANSVERSAIS NA PERSPECTIVA DA
EDUCACAO Matemética CRITICA.

Por meio do presente documento, vocé estd sendo convidado (a) a participar
como voluntério (a) de uma pesquisa de mestrado, cujo objetivo geral é promover
encontros com e entre professores da Educagdo Basica para discussdo e reflexdo em
torno de possibilidades de exploracdo dos Temas Transversais em aulas de Matematica
em uma perspectiva critica.

Vocé participara de encontros que serao através da plataforma googlemeet, junto
a outros participantes da pesquisa. Além de responder a questionarios utilizando a
plataforma googleforms, no inicio e ao final dos encontros.

Todas as suas respostas serdo utilizadas somente para o estudo e possiveis
artigos que dela derivam. Reitera-se que somente 0s pesquisadores responsaveis terdo
acesso a elas. Esclarecemos que a sua participacdo é voluntaria e ndo havera qualquer
tipo de pagamento para participacdo na pesquisa. Ressaltamos que vocé podera deixar
de participar a qualquer momento, bem como se recusar a responder qualquer pergunta
sem qualquer tipo de prejuizo.

A sua participacdo praticamente corresponde a nenhum risco. Caso exista,
acreditamos que se restrinja a algum momento de constrangimento provocado pelo fato
das respostas estarem sendo gravadas. Contudo, esse risco serd eliminado ou
minimizado por meio de uma explicacdo no inicio das atividades em relacdo a
confidencialidade das gravacGes, além da garantia de liberdade para responder, ou nao,
as perguntas.

Em relacdo aos beneficios, imaginamos que possam ser no sentido de mostrar as
possibilidades dentro do ensino de Matematica, contribuindo para o desenvolvimento do
profissional docente, uma vez que sera trabalhado conceitos e conteldos que fazem

parte dos documentos oficiais.



Sua participacdo é confidencial e, em hipdtese alguma, o material coletado nas
observacdes e entrevistas serd divulgado com o seu verdadeiro nome, que sera
salvaguardado pelo uso de pseudénimo. Todo o material coletado seré arquivado na sala
n® 1-09, ICEB Il do professor orientador dessa pesquisa, no Instituto de Ciéncias
Bioldgicas da Universidade Federal de Ouro Preto por cinco anos, assegurando-se o
sigilo sobre a participacdo dos envolvidos no projeto. Apds esse periodo, os dados serdo
destruidos. Os conhecimentos resultantes do estudo poderao ser divulgados em revistas,
jornais, congressos, simposios, em uma dissertacdo de mestrado e em um produto
educacional. Caso vocé ndo queira participar, nenhuma informacdo sera coletada,
incluindo registros escritos e quaisquer tipos de gravacgoes.

Caso vocé deseje, por qualquer motivo, esclarecer algum aspecto do projeto e/ou
das atividades que serdo desenvolvidas no mesmo, poderd entrar em contato com 0s
pesquisadores (cujos enderegos eletronicos e telefones estdo abaixo), e, em caso de
duvidas éticas, podera recorrer ao Comité de Etica e Pesquisa — Universidade Federal de
Ouro Preto (CEP/UFOP) Campus Universitario — Morro do Cruzeiro — Centro de
Convergéncia — cep.propp@ufop.edu.br — (31) 3559-1368.

Vale ressaltar que a coleta dos dados somente serd realizada por ferramentas
virtuais por conta da pandemia provocada pelo covid-19, de modo a ndo colocar em
risco os participantes.

Agradecemos, desde ja, a sua colaboracao.

Belo Horizonte, de de 2021.
Professor orientador Pesquisadora corresponsavel
Prof. Dr. Edmilson Minoru Adriane Lorranne Feitosa Campos
Torisu dos Santos
Universidade Federal de Ouro Universidade Federal de Ouro Preto
Preto Tel: (21) 993118427
Tel: (31) 992803487 E-mail:
E-mail: adrianelfcs@gmail.commailto:edmilson@ufo
edmilson@ufop.edu.br p.edu.br

Nome do (a) professor (a) Assinatura do (a) professor (a)
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APENDICE B — QUESTIONARIO APLICADO AOS PARTICIPANTES

Modelo do questionario inicial e final

Questionario inicial Semi-Estruturado

Qual a sua turma de atuacao?

Qual a sua formacgéo académica?

Quanto tempo de atuacgdo na profisséo de professor?

Gostaria que contasse um pouco do porque escolheu ser professor de
Matematica.

Quais dificuldades vocé encontra hoje na sua profissao?

Como séo planejadas as suas aulas?

Utiliza algum recurso didatico nas suas aulas de Matematica para aproximar o
conteudo a ser ensinado da realidade do aluno?

Tem conhecimento a respeito dos Temas Transversais contido nos documentos
oficiais do governo?

Caso a resposta anterior tenha sido sim, conte um pouco sobre qual tema
trabalhou e como foi.

Em algum momento esses assuntos foram trabalhados durante a sua graduacao?
Vocé acredita que trabalhar temas do cotidiano do aluno em sala de aula pode
contribuir para uma melhor aprendizagem?

Vocé acredita que ha dificuldades em fazer a aproximacdo de assuntos que
permeiam o dia a dia com contetdos matematicos?

A sua participacdo sera muito importante para essa pesquisa. O que espera
desses encontros?

Questionario final Semi-Estruturado

Como vocé avalia os encontros do grupo?

Apos as discussdes no grupo, como vocé define os Temas Transversais?
Acredita que os temas trabalhados nos encontros sdo importantes de serem
inseridos nas suas aulas?

Depois desses encontros vocé observou mudancas na sua pratica pedagogica
dentro de sala de aula?

Ap0s 0s encontros vocé acredita ser possivel trabalhar estes temas nas aulas de

Matematica?



6. Vocé se sente mais seguro em trabalhar essas questes dentro de sala de aula
apos esses encontros?

7. Que aprendizagem vocé adquiriu ao longo dos encontros?



APENDICE C - QUESTOES ELABORADAS PELO GRUPO
COLABORATIVO

Multiculturalismo

Projeto 1: Objetivo: analisar se ha, de fato, discrepancia em relacdo a
concentracdo de renda no grupo de pessoas brancas e discutir quais fatores colaboram
para que isso aconteca.

Atividades do projeto:

Realizar uma pesquisa sobre as 30 pessoas mais ricas do Brasil e analisar
quantas desse total sdo pessoas brancas e quantas sdo pessoas negras;

Construir um grafico que traga esses valores em porcentagens, observando se ha
diferencas e discutir porque isso acontece;

Confeccionar cartazes que contenham essas informacoes e apresenta-las a escola

em locais de facil visualizacdo, como patios, corredores, cantina, banheiros etc.

Projeto 2: Objetivo: analise de dados trazidos pelos proprios alunos a partir de
atividade de casa.

Atividade do projeto:

Pesquisar quantas pessoas negras ha no seu bairro (casas vizinhas somente) que
cursaram o ensino médio completo;

Através dos dados obtidos por cada aluno da sala, elaborar uma tabela com a
quantidade de pessoas que foram pesquisadas e os resultados obtidos em torno do grau
escolar de cada participante da pesquisa;

Fazer a relacdo entre esses resultados, e refletir sobre o que pode ter acontecido

para que eles se deem dessa maneira.

Questao

Com base no grafico abaixo, responda:



Deniuncias no Brasil

De 2011 a 2014, do total de 504 denuncias de intolerancia religiosa feitas ao Disque 100, da Secretaria
Especial de Direitos Humanos, 213 informaram a religiao atacada®.

Islamica 2,3% Outras 7%
Judaica 3%

Ateu 3,7% —
Afro-brasileira

35%

Catodlica 10%

Espirita 1.2 %

Evangélica

*Os dados referentes a 2015 que 2 7 %

informam a religido atacada néao
estao disponiveis, informou a SDH

a) De acordo com o grafico, calcule o nimero de dendncias registradas para
cada religido.
b) Faca a comparacao das denuncias existentes entre as religides cristas e as

religibes ndo cristas.

Questéo

Observe as reportagens abaixo:

Reportagem 1 - Brasil registra mais de 500 casos de intolerancia religiosa em
2018. Em 2018, o Disque 100 (Disque Direitos Humanos) recebeu 506 dendncias de
intolerancia religiosa, no Brasil. Os dados foram divulgados pelo Ministério da Mulher,
da Familia e dos Direitos Humanos (MMFDH).

Fonte:https://observatorio3setor.org.br/noticias/brasil-registra-mais-de-500-casos-de-intolerancia-religiosa-
em2018/#:~:text=Brasil%20registra%20mais%20de%20500%20casos%20de%20intoler% C3%A2ncia,Mulher%2C%
20da%20Fam%C3%ADIlia%20e%20d0s%20Direitos%20Human0s%20%28MMFDH%29.

Manchete da Reportagem 2 - Denlncias de intolerancia religiosa aumentaram
56% no Brasil em 2019

Fonte:https://www.brasildefato.com.br/2020/01/21/denuncias-de-intolerancia-religiosa-aumentaram-56-no-brasil-em-
2019
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De acordo com as reportagens apresentadas acima, responda:
a) Quantas denuncias foram registradas no Brasil em 2019?
b) Na sua opinido, o que pode ter ocasionado este aumento nos nimeros de

casos de intolerancia religiosa?

Questéao
Manchete do jornal G1, da cidade do Rio de Janeiro:
Sdo Gongalo destina R$ 1 milhdo para museus catolico e gospel e R$ 10 mil
para o da umbanda
Fonte: https://g1.globo.com/rj/rio-de-janeiro/noticia/2021/11/26/sao-goncalo-verba-

museus-religioes.ghtml

A prefeitura de S&o Goncgalo elaborou um projeto que previa determinados
investimentos para a construcdo de museus religiosos. Do total, R$10 mil seriam
destinados ao museu da umbanda, enquanto R$1 milhdo seria destinado para 0s museus
catdlico e gospel. De acordo com a noticia, responda:

a) Qual (is) dos museus recebeu (ram) mais investimentos?

b) Qual a razéo entre o valor destinado ao museu da umbanda em relagéo ao
valor destinado aos museus de outras religides?

C) Observando o valor total a ser investido nos museus, de que forma seria

justo realizar a divisdo?
Meio ambiente

Questéo
Com base no grafico e no texto apresentado abaixo, responda as questdes:

Grafico:



Desmatamento anual da Amazonia em km?
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Texto:

Na clpula realizada em Glasgow no comeco deste més, perguntado pela BBC News
Brasil se 0 governo reconhece erros na politica ambiental, o ministro Joaquim Leite se
limitou a responder que o "desmatamento é um desafio" e que "todos os paises tém
desafios" na area do meio ambiente.

Na COP26, a conferéncia das Nacdes Unidas sobre mudancas climaticas, o Brasil
assinou um acordo sobre florestas que prevé zerar o desmatamento até 2030.

Segundo um estudo da organizacdo WWF (World Wide Fund for Nature), 70 milhdes
de hectares estdo "disponiveis" hoje no Brasil para desmatamento de forma legal. Se
essas areas forem destruidas, havera o lancamento adicional de 5,8 bilhdes de toneladas
de CO2, o que colocaria em xeque a meta assumida pelo Brasil na clpula do clima de
reduzir em 50% suas emissdes de gases do efeito estufa até 2030, na compara¢do com
2005.

Fonte: https://www.bbc.com/portuguese/brasil-59341478

Responda:
a) O gréfico traz que tipo de informacao?
b) E possivel afirmar que o grafico e o texto falam sobre 0 mesmo tema?
c) Em que ano foi registrado o maior desmatamento? E o menor?
d) O Estaddio Maracand, localizado no Rio de janeiro, possui uma éarea de
186.638m2 e comporta 78.838 espectadores. O ano de 2021, de acordo com o
grafico, teve aproximadamente 13.000Km? de éarea desmatada. Quantos



Maracanas equivalem a essa area desmatada? Diga aproximadamente o valor de
pessoas que podem ocupar essa area.
e) Na sua opinido, quais seriam as melhores formas de combater o desmatamento?

Questéao

As caixa-d’agua das casas de uma determinada regido tém a forma de um

paralelepipedo com comprimento, largura e altura e possui dimensdes 5,0m , 4,0m e

3,5m respectivamente. Calcule o volume de agua que cabe dentro de uma caixa d’agua

desse modelo e responda:

a)

b)

c)

Sabendo-se que em uma das casas, a familia gasta 3/5 da agua no banho.
Quanto, em litros, essa familia gasta de agua?

Esta familia possui uma piscina de 3.000L no seu quintal. Geralmente eles
trocam a &gua da piscina de 6 em 6 dias. Quanto de agua é utilizado em um
més com a piscina? (considere 0 més com 30 dias).

Quais seriam as melhores formas dessa familia poupar agua?

Questéao

Vocé sabe o quanto de &gua é utilizado para a fabricacdo de alguns produtos

utilizados no seu cotidiano? Segue abaixo cinco informacoes:

- A producéo de uma folha de papel A4 consome cerca de 10 litros de agua.

- Para cada litro de leite sdo necessarios mil litros de agua.

- Para fabricar uma barra de chocolate, séo gastos 1.700 litros de agua.

- Um quilo de carne de boi consome 17.000 litros de agua na producéo.

- Para produzir 1 kg de arroz sdo necessarios 2.500 litros de agua.

Responda:

a)

b)

c)

d)
e)

Qual dos produtos acima vocé mais utiliza? J& sabia o quanto de agua que
era utilizada?

Nas papelarias encontramos pacotes com 500 folhas de A4. Quanto de agua
¢ gasto para fabricar um pacote desses?

Sabendo-se que cada familia consome cerca de 3kg de carne bovina por més,
em uma rua com um total de 32 familias, quanto de carne bovina é
consumida? Quanto de agua é utilizado para produzir toda essa quantidade
de carne?

Dos itens citados acima, qual gasta menos dgua na sua producgéo?

Cada copo americano comporta 200ml de agua. Quantos copos desses de
agua sdo necessarios para produzir 1kg de arroz?

Apoés ter essas informagdes, 0 que vocé acha da quantidade de &gua
utilizada? Qual seria a melhor forma de ndo desperdicar agua?



Questéao
Aguas que abastecem a cidade de Niterdi-Rj

De acordo com o site Grupo Aguas do Brasil, em novembro de 1999, a
concessionaria Aguas de Niter6i assumiu os servicos de distribuicio de agua, coleta e
tratamento de esgoto no municipio de Niter6i, no estado do Rio de Janeiro. O municipio
de Niterdi é abastecido pelo sistema Imunana-Laranjal, operado pela empresa CEDAE.
Através do canal de Imunana, o sistema bombeia a 4gua bruta captada no rio Macacu —
que, por sua vez, recebe aguas do afluente Guapiacu — até a Estacdo de Tratamento de
Agua Laranjal, em S&o Gongalo. Do volume total de 4gua tratada pela ETA Laranjal,

2.100 litros por segundo sdo destinados para 0 municipio de Niteroi.

Fonte: https://www.grupoaguasdobrasil.com.br/aguas-niteroi/a-concessionaria/quem-
somos/#:~:text=0%20munic%C3%ADpio%20de%20Niter%C3%B3i%20%C3%A9,%C3%81gua%?20Laranjal%2C
%20em%20S%C3%A30%20Gon%C3%A7alo.

O clima quente e as faltas de chuva em Niterdi sdo alguns dos motivos que
fazem a cidade ficar em alerta e investir no cuidado contra o desperdicio de agua. Com
essas causas naturais, o rio que abastece a cidade, além de seu afluente, reduz o seu
nivel, impossibilitando a distribuicdo de 4gua para toda a cidade.

Com base nas informacdes da questéo, responda:

a) Qual é o assunto que a questdo aborda?

b) Quais numeros vocé identifica na questao?

c) Qual é o volume total de agua tratada pela ETA Laranjal em um segundo?

Quial seria o volume tratado em um minuto?

d) Quais sdo as melhores formas de ndo desperdicar agua? Cite pelo menos trés.

Questao

E perceptivel, a cada dia, a grande quantidade de lixo que produzimos em nossas
casas. De acordo com uma matéria do jornalista Agostinho Vierira, em maio de 2022, o
levantamento realizado mostrou que nos dois anos da pandemia, 2020 e 2021, a geracao
de residuos solidos nos domicilios do pais cresceu cerca de 4%, com uma média de 1,07

kg por habitante/dia. Esta reportagem pode ser encontrada no site Projeto Colabora.

Fonte: https://projetocolabora.com.br/ods6/mais-de-16-milhoes-de-brasileiros-nao-tem-coleta-de-lixo-em-
casa/#:~:text=0%20levantamento%20mostrou%20ainda%20que,5%20milh%C3%B5es%20de%20toneladas%2Fano.

Com base na informacdo acima, responda:
a) Quais informacgdes a questdo apresenta?

b) De que outra forma pode representar a porcentagem trazida na questao?



c) Sabendo-se do crescimento da quantidade de lixo que ocorreu nesses ultimos
anos, suponha que em 2019 a quantidade de lixo produzida nos domicilios
era de 124x10* toneladas. Quanto, aproximadamente, foi produzido ao final
de 20217

d) O que pode ter ocasionado esse aumento?
Saude
Questéao

Leia as reportagens abaixo:

Texto |

Os adolescentes — individuos com idades entre 10 e 20 anos incompletos —
representam entre 20% e 30% da populacdo mundial; estima-se que no Brasil essa
proporcao alcance 23%. Dentre os problemas de saude nessa faixa etaria, a gravidez se
sobressai em quase todos o0s paises e, em especial, nos paises em desenvolvimento.
Segundo a Organiza¢cdo Mundial de Saude (OMS), a gestacéao nesta fase € uma condicao
que eleva a prevaléncia de complicacGes para a mée, para o feto e para o recém-nascido,
além de agravar problemas socioecondmicos ja existentes.

A taxa de gestacdo na adolescéncia no Brasil é alta, com 400 mil casos/ano.
Quanto a faixa etaria, os dados revelam que em 2014 nasceram 28.244 filhos de
meninas entre 10 e 14 anos e 534.364 criancas de maes com idade entre 15 e 19 anos.

Esses dados sdo significativos e requerem medidas urgentes.

Fonte:https://bvsms.saude.gov.br/01-a-08-02-semana-nacional-de-prevencao-da-gravidez-na-
adolescencia/#:~:text=A%20taxa%20de%20gesta%C3%A7%C3%A30%20na,significativos%20e%20requerem%20
medidas%20urgentes.

Texto |1

De acordo com os nimeros do DATASUS referente a 2019, é possivel constatar
que os partos de meninas de 10 a 14 anos apresentam maiores taxas na Regido Norte:
Roraima (7,3/1.000), Amazonas (6,1/1.000) e Acre (5,6/1.000). Na Regido Nordeste, as
maiores taxas ocorrem no Maranhdo (4/1.000) e Alagoas (3,9/1.000). Taxas menores
que 2/1.000 adolescentes de 10-14 anos ocorrem somente no Sudeste, Sul e no Distrito
Federal. E uma vitéria constatarmos a reducdo do total de gravidas adolescentes

brasileiras a partir de 2001. No entanto, nossos nimeros ainda sao altos.

Fonte:https://www.febrasgo.org.br/pt/noticias/item/1210-reflexoes-sobre-a-semana-nacional-de-prevencao-da-
gravidez-na-adolescencia-2021



Observe o gréfico abaixo que representa 0 numero de nascimentos a cada mil

adolescentes entre 15 e 19 anos e responda as questoes:

Gravidez na adolescéncia no Brasil

Namero de nascimentos a ¢ads mil adolescentes entre 155 19 anos

1980-1985 1985-1990 1990-1995 1995-2000 2000-2005 2005-2010 2015-2020

-#- NOmero de nascimentos de gestagdes de adolescentes

Fonte: OMS/OPAS
a) O grafico estd mostrando um decréscimo ou acréscimo em relacdo ao

numero de nascimentos de gestacOes de adolescentes?
b) O que pode ter influenciado nos anos de 1995 a 20007

C) O que pode ter provocado essa alteracdo?

Questao

Leia os fragmentos de noticias apresentados abaixo:

Texto |

O Ministério da Saude reforca, continuamente, que a imunizacao é de extrema
importancia para evitar dbitos e sequelas causadas por doengas imunopreveniveis como
surdez, cegueira, paralisia, problemas neuroldgicos. Apesar da maioria das pessoas
acreditar que a vacina € somente para criangas, € importante que todos mantenham a
situacdo vacinal atualizada. Conheca, abaixo, duas das dezoito vacinas oferecidas as
criancas e adolescentes conforme o Calendario Nacional de Vacinacéo brasileiro:

Papilomavirus humano (HPV) - Vacina responsavel por combater o
Papilomavirus Humano 6, 11, 16 e 18 (recombinante). Devem ser administradas, por
via intramuscular, duas doses, com intervalo de seis meses entre as doses, nas meninas
de 9 a 14 anos de idade (14 anos, 11 meses e 29 dias) e nos meninos de 11 a 14 anos de

idade (14 anos, 11 meses e 29 dias).



Influenza — Vacina que protege contra a influenza. Deve ser administrada, por
via intramuscular, uma ou duas doses durante a Campanha Nacional de Vacinagdo

contra Influenza, conforme os grupos prioritarios definidos no Informe da Campanha.

https://www.gov.br/132alde/pt-br/assuntos/noticias/2020/novembro/sus-disponibiliza-18-vacinas-para-criancas-e-
adolescentes

Texto 11
Pesquisa aponta presenca do HPV em 54,6% da populacéo brasileira.

https://portal.fiocruz.br/noticia/pesquisa-aponta-presenca-do-hpv-em-546-da-populacao-brasileira

Com base nas informacg0es, responda:

a) Ao considerar o fato de que a populacédo brasileira é de aproximadamente
212,6 bilhdes de habitantes, represente este valor em notacéo cientifica.

b) E observado, na segunda manchete, que mais da metade da populagdo
brasileira tem o Papilomavirus. Escreva a razdo entre a quantidade de habitantes do
Brasil e a quantidade de pessoas infectadas.

C) Na sua opinido, qual seria a solucdo para que 0s ndmeros de casos

diminuissem?

Questao

Durante a semana, Manoela percebeu que sua cachorrinha ndo estava bem e
resolveu leva-la ao veterinario. Chegando 14, descobriu que sua cachorrinha estava com
uma infeccdo. Para o tratamento, a médica veterinaria receitou % de um comprimido a
cada 8 horas, durante 4 dias. Ao sair da clinica, Manoela e sua mde foram comprar o
medicamento e perceberam que em cada caixa, que custava R$45,60, havia 2
comprimidos. De acordo com essas informacoes, ajude Manoela e sua mée.

a) Quantas caixas serdo necessarias para que a cachorrinha da Manoela siga
as recomendacdes da médica?

b) Sabendo que a mde de Manoela tinha R$200,00 disponiveis para
comprar os medicamentos, calcule quanto ela ira gastar. O dinheiro da mae da Manoela
sera o suficiente para a compra dos medicamentos?

Vocé considera importante que Manoela e sua mde entendam de Matematica para
resolverem essa questdo? Se sim, o que vocé acha que elas devem aprender de

Matematica para conseguirem chegar aos resultados?

Economia



Questéao

Ana, moradora de Duque de Caxias, assistiu a uma reportagem do jornal falando
a respeito do Tesouro Direto, situagdo na qual o cidaddo empresta dinheiro para o
governo e 0 governo paga com juros. Ela observou que para investir precisaria de, no
minimo, R$50,00 ao més. Entdo pensou na possibilidade de vender 50 brigadeiros a
R$1,00 cada e investir o valor recebido.

Considerando que a taxa de juros paga pelo governo em cima do valor que ela
emprestou € de 11,70% ao ano, quanto Ana tera daqui a 10 anos? Qual é o valor que ela

emprestou ao governo? Qual é o valor que ela recebeu em juros?

Questéao

Em 2001, Helena, de Niterdi, comecou em seu primeiro emprego. A cada més
guardava R$200,00 e permaneceu nesse trabalho durante 15 anos.

a) Quanto ela teria ao guardar no cofre da sua casa?

b) Quanto ela teria ao guardar em uma poupanca com 3% de rendimento ao
ano?

C) Quanto ela teria ao guardar em uma carteira digital com 7% de

rendimento ao ano?

Questao

Um morador de Campo Grande, zona oeste do Rio de Janeiro, deseja realizar o
sonho da casa propria. Quando iniciou em seu primeiro emprego, aos 18 anos, ele
comecou a juntar mensalmente R$300,00 e guardar em casa. Hoje, com os seus 25 anos,
resolveu pegar o dinheiro que juntou para dar de entrada. Apds suas buscas pela
internet, encontrou um imovel no valor de R$160.000,00, que fica na Vila Cruzeiro.

Sabendo da existéncia de dois tipos de financiamento, ele resolveu fazer uma
simulacéo.

O banco fisico oferece taxas de 2,72% ao més, enquanto o banco digital cobra
2,1% ao més.

a) Quanto ele tera de entrada?

b) Sabendo-se que ele deseja pagar seu empréstimo em 25 anos, calcule o

montante que ele ira pagar ao final de cada uma das simulacdes.
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