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Resumo

Esta pesquisa investiga como se constituem e se justificam as escolhas
didaticas de professores de Matematica no planejamento e no desenvolvimento de
atividades de Educacao Financeira (EF) orientadas por uma perspectiva critica. A
investigacdo insere-se em um contexto marcado por tensdes entre prescricoes
curriculares padronizadas e a autonomia docente na selegdo e no tratamento
pedagogico de temas da realidade, problematizando os limites e as possibilidades de
construcao de praticas que se afastem de abordagens normativas e individualizantes.
Nesse sentido, busca-se compreender que argumentos, decisbes e desafios
emergem em um processo de planejamento coletivo de atividades de Educacgéao
Financeira quando ha a intencdo explicita de compreender e materializar uma
perspectiva critica no desenho das acgdes didaticas. O estudo fundamenta-se
teoricamente na Educacdo Financeira Critica, na Modelagem Matematica, na
educacao libertadora freireana e na organizacdo didatico-pedagogica dos Trés
Momentos Pedagogicos (3MPs). Trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa,
delineada pela Pesquisa Baseada no Design (PBD), desenvolvida em uma escola
estadual de Programa de Ensino Integral (PEI) do interior do Estado de S&o Paulo,
com a participagdo de trés professoras de Matematica. As atividades foram
elaboradas em momentos de planejamento coletivo e implementadas em contexto de
sala de aula. A produgédo dos dados ocorreu por meio de registros audiovisuais dos
encontros de planejamento didatico, sendo analisados a luz da Analise Textual
Discursiva (ATD). Os resultados evidenciam um movimento processual de construgao
e aprofundamento da perspectiva critica ao longo do trabalho colaborativo. Propostas
iniciais, marcadas por um viés moralizante e pela centralidade na responsabilizacéo
individual, foram sendo problematizadas e reformuladas coletivamente, culminando
na elaboracdo de uma proposta didatica com potencial emancipatério. Conclui-se que
o trabalho coletivo entre docentes pode atuar como estratégia de resisténcia a
padronizacao curricular e a plataformizagdo do ensino, contribuindo para o
fortalecimento de vinculos pedagdgicos e para a construgao do inédito-viavel por meio
de uma Educacgao Financeira critica, conscientizadora e emancipatéria.

Palavras-chave: Educacdo Financeira Critica; Modelagem Matematica;
planejamento docente; Educacgao Basica; praticas pedagdgicas.



Resumen

Esta investigacién analiza como se constituyen y se justifican las elecciones
didacticas de profesores de Matematica en la planificacién y el desarrollo de
actividades de Educacion Financiera (EF) orientadas desde una perspectiva critica. El
estudio se situia en un contexto marcado por tensiones entre prescripciones
curriculares estandarizadas y la autonomia docente en la seleccion y el tratamiento
pedagogico de temas de la realidad, problematizando los limites y las posibilidades
de construir practicas que se alejen de enfoques normativos e individualizantes. En
este sentido, se busca comprender qué argumentos, decisiones y desafios emergen
en un proceso colectivo de planificaciéon de actividades de Educacién Financiera
cuando existe la intencion explicita de comprender y materializar una perspectiva
critica en el disefio de las acciones didacticas. El estudio se fundamenta te6ricamente
en la Educacion Financiera Critica, la Modelizacion Matematica, la educacién
liberadora freireana y la organizacion didactico-pedagogica de los Tres Momentos
Pedagodgicos (3MPs). Se trata de una investigacion de naturaleza cualitativa,
delineada a partir de la Investigacion Basada en el Disefio (IBD), desarrollada en una
escuela publica de educacion secundaria perteneciente al Programa de Ensefianza
Integral (PEI) del interior del Estado de Sao Paulo, Brasil, con la participacion de tres
profesoras de Matematica. Las actividades fueron elaboradas en instancias de
planificacion colectiva e implementadas en el contexto del aula. La produccioén de los
datos se realiz6 mediante registros audiovisuales de los encuentros de planificacion
didactica, analizados a la luz del Analisis Textual Discursivo (ATD). Los resultados
evidencian un movimiento procesual de construccion y profundizacion de la
perspectiva critica a lo largo del trabajo colaborativo. Propuestas iniciales, marcadas
por un sesgo moralizante y centradas en la responsabilizacion individual, fueron
progresivamente problematizadas y reformuladas de manera colectiva, culminando en
la elaboracion de una propuesta didactica con potencial emancipador. Se concluye
que el trabajo colectivo entre docentes puede constituirse como una estrategia de
resistencia frente a la estandarizacion curricular y la plataformizacion de la ensefianza,
contribuyendo al fortalecimiento de los vinculos pedagdgicos y a la construccion de lo
inédito viable mediante una Educacién Financiera critica, conscientizadora y
emancipadora.

Palabras clave: Educacion Financiera Critica; Modelizacion Matematica;
planificacion docente; Educacién Basica; practicas pedagdgicas.



Abstract

This study investigates how Mathematics teachers’ didactic choices are
constituted and justified in the planning and development of Financial Education (FE)
activities oriented toward a critical perspective. The investigation is situated within a
context marked by tensions between standardized curricular prescriptions and
teachers’ autonomy in selecting and pedagogically addressing themes drawn from
reality, problematizing the limits and possibilities of constructing practices that move
away from normative and individualizing approaches. In this sense, the study seeks to
understand which arguments, decisions, and challenges emerge in a collective
planning process of Financial Education activities when there is an explicit intention to
comprehend and materialize a critical perspective in the design of didactic actions. The
study is theoretically grounded in Critical Financial Education, Mathematical Modeling,
Freirean liberating education, and the didactic-pedagogical organization of the Three
Pedagogical Moments (3PMs). It is a qualitative study, designed according to Design-
Based Research (DBR), developed in a public secondary school that is part of the Full-
Time Education Program (PEI) in the interior of the State of Sdo Paulo, Brazil, with the
participation of three Mathematics teachers. The activities were developed during
collective planning meetings. Data production occurred through audiovisual recordings
of the didactic design meetings and was analyzed according to the principles of
Discursive Textual Analysis (DTA). The results reveal a processual movement of
construction and deepening of the critical perspective throughout the collaborative
work. Initial proposals, characterized by a moralizing bias and a focus on individual
responsibility, were progressively problematized and collectively reformulated,
culminating in the development of a potentially emancipatory didactic proposal. It is
concluded that collective work among teachers can function as a strategy of resistance
to curriculum standardization and platformization in education, contributing to the
strengthening of pedagogical bonds and to the construction of the untested feasible
through a critical, conscientizing, and emancipatory Financial Education.

Keywords: Critical Financial Education; Mathematical Modeling; instructional
planning; Basic Education; pedagogical practices.
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APRESENTACAO

Chamo-me Campos Ricardo Cubanhiua, cidaddo mogambicano, nascido na
Provincia da Zambeézia, no distrito e cidade de Mocuba. Apresento, a seguir, aspectos
do meu percurso pessoal, escolar e académico que sustentam as inquietagdes que
atravessam esta pesquisa.

Minha trajetdria escolar iniciou-se em escolas publicas mogambicanas, em um
contexto marcado por limitagdes estruturais. Apos concluir o primeiro ciclo do ensino
primario em uma escola préxima a residéncia familiar, passei a frequentar outra
instituicdo localizada a cerca de quatro quildmetros de casa, percurso realizado
diariamente a pé, diante da inexisténcia de transporte publico. Essa experiéncia
marcou de forma significativa minha relagdo com a escola e com o valor atribuido ao
estudo.

Criado por uma mae pedagoga, professora do ensino infantil, tive contato
precoce com a leitura e a escrita, ingressando na escola ja alfabetizado. Ao longo do
ensino basico e médio, desenvolvi interesse pelas ciéncias da natureza,
especialmente Matematica, Fisica e Quimica, optando por essa area no ensino
secundario geral.

Apods concluir o ensino médio, candidatei-me ao ingresso em universidades
publicas mogambicanas. Em 2009, fui aprovado na Licenciatura em Ensino de
Matematica da Universidade Pedagdgica. Conclui o Bacharelato em 2012 e a
Licenciatura em 2013, ingressando, no mesmo ano, no servigo publico mogambicano
como professor de Matematica nos niveis basico, médio e técnico-profissional.

Minha pratica docente foi inicialmente orientada por abordagens algoritmicas e
curriculos prescritivos. Ainda assim, buscava estabelecer relagcdes entre os conteudos
matematicos e o cotidiano dos estudantes, movimento que hoje reconhego como um
primeiro contato, ainda incipiente, com a Modelagem Matematica.

Ao longo da atuagao docente, consolidou-se a necessidade de aprofundamento
formativo. Em novembro de 2023, fui selecionado no Programa de Mobilidade
Internacional do GCUB e ingressei, em 2024, no Mestrado em Educagao em Ciéncias
e Matematica da Universidade Federal de Sao Carlos, Campus Araras. A transicao
para o Brasil ndo foi apenas geografica, mas epistemoldgica.

O contato rigoroso com a educacao libertadora de Paulo Freire e com a
Modelagem Matematica Critica permitiu-me dar nome as minhas antigas inquietagdes.
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Compreendi que a Matematica ndo € neutra; ela € uma linguagem politica capaz de
desvelar “situagdes-limite” e propor o “inédito-viavel”.

Esta dissertagdo, portanto, ndo se constitui como um exercicio académico
desvinculado dessa trajetdria. Ao investigar a Educacdo Financeira Critica e as
escolhas docentes no planejamento de atividades, assumo um compromisso
formativo e ético com a compreensdo de praticas pedagdgicas situadas, tanto no
contexto da escola publica paulista quanto em dialogo com experiéncias vividas em
Mogambique. A pesquisa sustenta a convicgdo de que a educacgao, orientada por
principios criticos e dialdgicos, pode contribuir para que sujeitos, em diferentes
contextos sociais e geograficos, se reconhegam como protagonistas de sua propria

historia.
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1. INTRODUGAO

A Matematica ocupa um lugar central em sociedades contemporaneas
complexas, mas seu ensino ainda enfrenta o desafio de superar a percepgao de ser
uma disciplina abstrata e desconectada da realidade. Para romper com modelos
lineares e mecanicos, a literatura aponta que abordagens investigativas, como a
Modelagem Matematica, sdo fundamentais para favorecer o desenvolvimento de
habilidades analiticas e criticas (Blum e Niss, 1991; Biembengut e Hein, 2013; Meyer
Caldeira e Malheiros, 2011).

A perspectiva de uma Educagdo Matematica conectada com a realidade
concreta da vivéncia no mundo, assim como abordagem de ensino com o uso da
modelagem Matematica, foi e tem sido justificada, ao longo do século XX e das
primeiras décadas do século XXI, com base em argumentos teoricos e resultados
empiricos provenientes de abordagens psicocognitivas, humanistas,
comportamentalistas, sociointeracionistas, socio-criticas, entre outras. Embora cada
uma dessas tradigbes mobilize pressupostos distintos sobre aprendizagem,
desenvolvimento e fungao social da escola, nelas aparece de modo recorrente a
defesa de que a vinculagdo com a experiéncia dos estudantes pode favorecer tanto a
significagdo dos conteudos quanto a participagéo ativa e o engajamento em praticas
de ensino e aprendizagem da Matematica.

Contudo, conforme se ampliaram as analises sobre o papel social da
Matematica e de sua mediagao no mundo contemporaneo, emergiram tensdes acerca
do proprio sentido de “realidade” na educagao. De um lado, a realidade é concebida
como mero cenario para aplicagdo de técnicas ou como estratégia de motivagéao
cognitiva, em consonancia com abordagens mais instrumentalistas do ensino (Blum e
Niss, 1991; Biembengut e Hein, 2013). De outro, passa a ser compreendida como
objeto de leitura critica da sociedade e de suas contradi¢des, perspectiva defendida
no ambito da Educacédo Matematica Critica e da pedagogia freireana, que entendem
0 conhecimento como meio de desvelamento das estruturas sociais e de intervengao
sobre elas (Freire, 1987; Skovsmose, 2014; D’Ambrosio, 2012). Nesse segundo
horizonte, a contextualizacido deixa de cumprir apenas uma funcgao ilustrativa e
assume um carater problematizador, abrindo espaco para a analise de desigualdades,
relacdes de poder e processos de financeirizagdo que atravessam o cotidiano.

Também, neste mesmo horizonte, situamos a pesquisa aqui apresentada e

discutida, em que trazemos um olhar baseado na pedagogia freireana para
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compreender aspectos envolvidos no planejamento docente de atividades para a
educacéo financeira. Para isso, além da pedagogia libertadora de Paulo Freire e da
educacéao financeira, que é o foco do estudo, incorporamos discussdes sobre a
modelagem Matematica critica e sobre a abordagem dos 3 Momentos Pedagadgicos.

Portanto, como ja se dito, modelar situagdes n&o significa apenas aplicar
técnicas, mas problematizar contradicbes do mundo vivido e favorecer a
conscientizacdo (Freire, 1987; D’Ambrosio, 2012). Nao deixamos de reconhecer,
contudo, que a efetivacdo dessa perspectiva critica nas escolas publicas brasileiras
enfrenta desafios, especialmente no estudo de temas frequentemente apropriados
pela perspectiva educacional neoliberal, como € o caso da Educagao Financeira (EF).
Muitas propostas atuais, pressionadas pela plataformizagdo do ensino e curriculos
prescritivos, focam na gestdo individual e no consumo, negligenciando causas
estruturais das desigualdades (Silva e Powell, 2013; Cordeiro, Costa e Silva, 2018).

A atuacdo docente, nesse cenario, torna-se um lugar estratégico de disputa
entre perspectivas de Educacido Financeira. De um lado, é possivel alinha-la a
abordagens tradicionalmente individualistas, que enfatizam o controle do consumo, a
poupanga € a responsabilizacdo do sujeito pelos “bons” ou “maus” resultados
econdmicos. De outro, pode assumir uma orientagdo emancipatoria, que explicita as
desigualdades sociais, revela os condicionantes historicos da financeirizagdo da vida
e problematiza as contradi¢des do capitalismo no cotidiano escolar. Assim, a docéncia
situa-se entre prescri¢gdes curriculares e expectativas sociais que tendem ao ajuste e
a adaptacéo, e possibilidades de resisténcia e critica que recolocam a EF no horizonte
da formacéo cidada.

No presente estudo, investigamos as escolhas de docentes ao planejar
coletivamente atividades de educacéao financeira a serem desenvolvidas em sala de
aula, assim como suas percepgdes sobre o desenvolvimento efetivado junto aos
alunos. Com isso, em um contexto de trabalho colaborativo, com a participacdo do
pesquisador (ver capitulo 3), buscamos compreender como os professores negociam
suas decisdes didaticas diante das demandas da escola publica contemporéanea, ao
mesmo tempo em que participam de uma agdo em um grupo de trabalho que tem a
intencdo de dialogar sobre uma Educagdo Matematica Critica e planejar atividades
nesse sentido.

O problema de pesquisa reside na tensao entre as prescrigdes curriculares e

materiais digitais padronizados (plataformizacdo) e a autonomia docente para
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selecionar e problematizar temas da realidade que sejam significativos ao contexto de

vulnerabilidade dos estudantes.

1.1. Objetivos

Em nosso estudo, reconhecemos a tensao que atravessa as escolhas docentes
na Educacdo Financeira: de um lado pode recair na reproducdo de perspectivas
tradicionais centradas no comportamento individual e despolitizado, e, de outro, pode
assumir o desafio de problematizar a desigualdade e as condigées materiais de vida.
A partir disso, temos a seguinte questao de pesquisa (Fachin, 2005): que argumentos,
decisdes e desafios emergem em um processo de planejamento coletivo de atividades
de Educacao Financeira quando ha a intengao explicita de compreender e materializar
uma perspectiva critica no desenho das ac¢des didaticas?

Para responder a este questionamento, temos como objetivo geral
compreender como se constituem e se justificam as escolhas didaticas de professores
no planejamento e desenvolvimento de atividades de Educag¢do Financeira em
perspectiva critica.

Para o alcance do objetivo geral, o estudo foi organizado tendo como base
etapas inspiradas em referenciais de pesquisa de desenvolvimento, mas sem deixar
de alicercar-se enquanto uma pesquisa qualitativa e interpretativa que nao tem,
propriamente, uma intengéo de gerar um produto educacional’. Tendo isso em vista,
os objetivos especificos foram definidos como:

e Constituir um grupo de trabalho envolvendo docentes e pesquisador,
conforme o referencial metodolégico adotado, destinado ao
planejamento coletivo de atividades de Educacao Financeira critica.

e Analisar a identificagdo e negociagao, no ambito do grupo de trabalho,
de um tema social que orientou a definicao de situagdes-problema para
atividades a serem desenvolvidas em sala de aula, considerando a

realidade dos estudantes.

1 Como a pesquisa se inspira em principios caracteristicos da pesquisa de desenvolvimento,
optamos por explicita-lo nesta se¢éo, uma vez que tal inspiragéo incide diretamente na formulagao dos
objetivos especificos. O detalhamento do emprego parcial desse referencial metodolégico sera
apresentado no capitulo 3 desta dissertagao.
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e Atuar, obtendo dados associados com as escolhas didaticas, no
planejamento coletivo de atividades que integrem Educagao Financeira
critica, modelagem Matematica da realidade e os trés momentos
pedagogicos, analisando os argumentos, decisdes e tensdes que
emergem nesse processo.

e Acompanhar a implementagdo das atividades nas aulas como
observador, registrando, em diario de campo, as ag¢des didaticas e
eventuais repercussdes das escolhas feitas no planejamento.

e Analisar as percepgdes docentes sobre o processo de planejamento e
implementagdo das atividades, a partir de registros de audio,
transcricdes e notas de campo.

e Interpretar os dados produzidos a luz da Analise Textual Discursiva,
buscando compreender que escolhas, justificativas, controvérsias e
desafios se evidenciam quando docentes planejam e desenvolvem
atividades de Educacgao Financeira critica.

Nos capitulos posteriores, apresentamos 0 nosso marco teorico (capitulo 2),
composto por ideias oriundas da pedagogia freireana, de abordagens de ensino e da
educacao financeira critica; a metodologia de pesquisa adotada (capitulo 3), assim
como a analise e discussao dos resultados (capitulo 4). Por fim, dedicaremos um

capitulo para trazer nossas consideragdes finais (capitulo 5).
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2. FUNDAMENTAGAO TEORICA

2.1. A Educacao Critica e Libertadora na perspectiva de Paulo Freire

O pensamento de Paulo Freire € uma referéncia fundamental no campo da
educacao, especialmente por sua defesa de uma pratica educativa que liberta e
emancipa o individuo. Em sua obra, Freire propde que a educagao deve ser uma
pratica da liberdade, rompendo com os moldes tradicionais e autoritarios de ensino,
conhecidos como uma “Educacdo Bancaria’, em que o professor deposita o
conhecimento nos alunos. Sobre isso, Freire (1987) comenta:

A questao estda em que, pensar autenticamente, é perigoso. O estranho
humanismo desta concepg¢do “bancaria” se reduz a tentativa de fazer dos
homens o seu contrario, o autdbmato, que é a negacado de sua ontoldgica
vocacdo de Ser Mais. Na visdo “bancaria” da educagdo, o saber é uma

doagéo dos que se julgam sabios aqueles que julgam nada saber (Freire,
1987, p. 33-35).

Em sentido oposto a educacao bancaria, a proposta de Freire (1987) é o de
uma educagado problematizadora, caracterizada por um movimento de
intersubjetividade, onde educador e educando, mediados pelo mundo, participam
ativamente da construgado de saberes voltados ao desvelamento das estruturas de
opressao. Consiste, portanto, em um processo dialégico e participativo, no qual o
aluno assume o papel de sujeito ativo na constru¢do do conhecimento.

Por meio de uma interacao critica e reflexiva, o aprendizado se transforma em
uma experiéncia libertadora, em que professor e aluno aprendem juntos e constroem
o saber de forma colaborativa. E nesse sentido que Freire (1987) destaca que ensinar
nao consiste em transferir conhecimento, mas sim criar as possibilidades para que
educando tenha sua propria producao e construgao.

Mais do que se remeter somente a uma participagao ativa dos alunos, o que
hoje poderia levar, equivocadamente, a um simples enquadramento das ideias de
Freire no paradigma de uma aprendizagem ativa?, a agdo dos alunos se interliga com

a reflexao e essa, por sua vez, se remete a interpretagdes do mundo. O processo

2 A obra de Freire ndo se resume a participagdo ativa. Ao fazermos a comparagido queremos,
com isso, sinalizar que algo tomado como inovador atualmente, ja vem sendo tratado na educacéo ha
muitos anos. De fato, ndao somente Paulo Freire, como varios autores (John Dewey, 1938; Jean Piaget,
1970, ...), desde o comego do Século XX ja explicitavam a necessidade de uma participagao ativa dos
alunos.
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envolvendo areflexdo e a agao, em Freire, envolve a compreenséo critica da realidade

ao redor que, por sua vez, esta associado com a conscientizagio critica da realidade.

Freire (1992) argumenta que:
[...] Se ndo ha conscientizacdo sem desvelamento da realidade objetiva,
enquanto objeto de conhecimento dos sujeitos envolvidos em seu processo,
tal desvelamento, mesmo que dele decorra uma nova percepgao da realidade
desnudando-se, ndo basta ainda para autenticar a conscientizagado. [...] A
conscientizacdo nao pode parar na etapa do desvelamento da realidade. A
sua autenticidade se da quando a pratica do desvelamento da realidade

constitui uma unidade dindmica e dialética com a pratica da transformacgao da
realidade.” Freire (1992, p. 53).

A educagdo, assim, ndo deve se restringir a absor¢ao de conteudos tedricos,
mas deve estimular o aluno a refletir sobre o mundo em que vive e a questionar as
estruturas sociais que o cercam. O processo educativo deve considerar, portanto, as
possibilidades e limitagdes impostas pelo contexto social, transformando a sala de
aula em um espaco de resisténcia a logica tecnicista3.

A obra de Paulo Freire € ampla, abrangendo diferentes conceitos, entre os
quais, a conscientizagdo, a praxis humana e a compreensao das situagdes-limite
constituem pilares essenciais e fundamentais para repensar praticas educacionais,
incluindo o ensino da Matematica em uma perspectiva critica, campo no qual a
presente pesquisa se encontra.

O conceito de conscientizacdo desenvolvido por Paulo Freire (1979), surge
como resposta a necessidade de uma educacdo que ultrapasse os limites da
transmissdo mecanica de conhecimentos, propondo em seu lugar uma pratica
pedagogica capaz de despertar nos educandos uma compreenséo critica da realidade
e o impulso transformador.

Paulo Freire cita as discussdes ocorridas na Conferéncia de Ministros da
Educacdo realizada em Caracas em dezembro de 1971, como ja incluindo os
preceitos de sua nogao de conscientizagdo, uma vez que se destacava a urgéncia de
modelos educacionais comprometidos nao apenas com a instrucdo, mas com a

formacao de sujeitos conscientes de seu papel histérico e capazes de participar

3 uma concepcgdo de educacdo centrada na racionalidade instrumental, na eficiéncia e na
aplicagcéo de técnicas previamente definidas, em detrimento da problematizagéo critica da realidade.
Tal perspectiva tende a reduzir o ensino a um conjunto de procedimentos e habilidades operacionais,
frequentemente desvinculados dos contextos histéricos, sociais e culturais dos sujeitos
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ativamente dos processos culturais, sociais, politicos e econdmicos que configuram
sua existéncia (Freire, 1979).

O processo de conscientizagdo, conforme proposto por Freire (1979),
representa uma transigao progressiva do pensamento ingénuo sobre a realidade para
um pensamento analitico e criterioso. Sua condigdo na realidade também é
interpretada e analisada. Esse percurso permite que os individuos compreendam as
estruturas de opressdo e se engajem ativamente na transformacdo social. A
conscientizagao, portanto, ndo se limita ao conhecimento passivo, mas se desenvolve
a medida que os sujeitos expandem sua autonomia intelectual e politica. Para
descrever esse processo de transformacao, Freire (1979) identifica trés niveis distintos
de consciéncia: semi-intransitiva; ingénuo-transitiva; e critica.

No primeiro nivel, chamado consciéncia semi-intransitiva, 0 homem possui uma
visdo limitada da realidade, voltada essencialmente para a satisfagcdo de suas
necessidades imediatas. Nesse estagio, ha pouca ou nenhuma reflexdo sobre as
causas estruturais dos problemas enfrentados, o que favorece uma postura de
aceitacdo passiva da realidade. Nessa condigao, a educacao tende a assumir um
carater reprodutor, reforcando valores e praticas estabelecidas sem questionamento,
e contribuindo para a manutencéo do status quo.

Na medida em que a educacéo deixa de ser reprodutora e passa a incorporar
elementos de dialogo e escuta, favorecendo a participagao ativa dos sujeitos, emerge
um novo nivel de consciéncia: a consciéncia ingénuo - transitiva. Neste estagio, o
individuo ja comega a estabelecer conexdes entre os acontecimentos de sua realidade
e a buscar explicacbes para os problemas enfrentados. No entanto, essa
compreensao ainda carece de profundidade critica, pois tende a se apoiar em
argumentos simplistas ou moralizantes, muitas vezes desconsiderando os fatores
histdricos e estruturais que sustentam as desigualdades. A educagéo, nesse contexto,
oscila entre praticas reprodutoras e possibilidades de problematizagcdo, abrindo
caminhos para o desenvolvimento de uma consciéncia mais critica.

O apice do processo de conscientizagdo se da com a consciéncia critica,
momento em que o individuo passa a interpretar a realidade de maneira sistematica,
identificando as relacdes de poder e opressao que moldam a sociedade. Esse nivel
de consciéncia ndo apenas permite uma compreensdo mais aprofundada das
injusticas sociais, mas também impulsiona uma agao transformadora. Assim, o sujeito

se torna protagonista na luta por uma sociedade mais justa e equitativa. Para que essa
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consciéncia seja alcangada, € essencial um processo educativo que privilegie o
pensamento reflexivo e o dialogo, promovendo uma educagédo libertadora e
emancipatoria.

Em Freire (1987), o pensamento reflexivo constitui um conceito nuclear e
distintivo de sua proposta pedagogica, opondo-se radicalmente a acbes meramente
mecanicas ou técnicas. Da ideia de pensamento reflexivo em Freire, emerge outro
conceito basilar em sua obra: a praxis.

A praxis humana, na conceitualizacédo de Freire, envolve a unido indissociavel
entre agao e reflexdo (teoria e pratica), voltada para a transformacdo da realidade.
Vale destacar que a praxis educativa, na obra de Freire, ndo se limita a uma nogao de
indissociabilidade entre teoria e pratica. Para Freire (1987), a praxis representa uma
agao intencional e transformadora da realidade em que aspectos contextuais e
tedricos, em uma relagao dialdgica, permitem a reflexdo sobre a agao e, por sua vez,
a acgao visando a transformacdo. A indissociabilidade entre teoria e pratica nao é,
assim, a sintese do conceito de praxis, mas uma caracteristica do conceito.

Assim, a dinamica entre teoria e pratica ndo se reduz a um simples ciclo
mecanico, mas constitui um processo espiralado no qual cada nova acgao ¢é informada
por reflexdes mais profundas sobre a realidade, e cada reflexdo é orientada para
agdes mais efetivas de intervengao. Ao discutir a praxis, Freire (1987) afirma que a
educacao nao pode ser apenas a transmissado de informagao, mas deve engajar os
sujeitos em um processo dialético no qual reflitam criticamente sobre sua condicéo e
ajam para modifica-la. Essa interagdo entre teoria e pratica é essencial para que a
aprendizagem tenha um impacto significativo na vida dos educandos.

Na obra “Filosofia da libertagdo” de Enrique Dussel, que compartilha o mesmo
horizonte histérico-intelectual de Freire, inclusive citando-o frequentemente, quando
se discute a praxis ha a afirmagéo de que: “O ser humano, enquanto sujeito ético e
historico, ndo esta condenado a repetir passivamente sua histéria; ele possui a
capacidade de reinventa-la por meio da praxis consciente que inaugura novas
possibilidades de libertagao e transformagao” (Dussel, 1997, p. 7).

Dentro do processo de reflexdo e agao inerente a praxis freireana, um aspecto
gue ganha relevancia é a necessidade de os sujeitos reconhecerem uma necessidade
de transformacgéo da realidade. Para lidar com essa questéo, Freire (1992) traz outro

conceito relevante: as situagdes-limite.
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Ao definir o conceito, Freire reconhece que, no viver no mundo, ha situagdes
que sao desafios impostos por estruturas sociais opressoras. Inicialmente, essas
situagdes parecem barreiras intransponiveis, levando a resignagao e ao conformismo.
No entanto, através da conscientizagao e da praxis, os sujeitos podem supera-las e
transformar sua realidade. Ao reconhecer as contradigcbes do mundo em que vivem e
ao assumirem uma atuacao transformadora, os educandos desenvolvem uma postura
questionadora e se tornam protagonistas de sua prépria histéria. Para Freire (1992) a
superagao das situagdes-limite ocorre por meio da “acao-reflexdo-agao”, ou seja, um
movimento continuo no qual os sujeitos identificam os obstaculos a sua libertagcao,
analisam criticamente as causas desses obstaculos e elaboram estratégias para
enfrenta-los.

Essa posicao envolve, explicitamente, o reconhecimento de que a realidade
néo se constitui como estatica e imutavel. Sobre isso, Freire afirma:

A realidade né@o pode ser modificada, sendo quando o homem descobre que
€ modificavel e que ele pode fazé-lo. E preciso, portanto, fazer desta

conscientizagao o primeiro objetivo de toda educagao: antes de tudo provocar
uma atitude critica, de reflexdo, que comprometa a agao (Freire, 1979, p. 22).

E nessa perspectiva que se compreende a dialética como categoria central na
leitura e transformacdo da realidade. Trata-se de um movimento permanente de
construgdo, no qual os sujeitos, ao mesmo tempo em que sédo condicionados pelas
estruturas sociais, também s&o capazes de agir sobre elas. Assim, entre teoria e
pratica, entre compreender o mundo e transforma-lo, é erigido o cerne da pedagogia
freireana, distinguindo-a radicalmente de abordagens educativas que separam o
conhecimento da acao ou que reduzem a pratica a mera aplicacéo técnica de teorias
pré-estabelecidas, como ocorre em perspectivas de orientagdo tecnicista e
comportamentalista, historicamente associadas a racionalidade instrumental no
campo educacional.

Um aspecto adicional e relevante, na obra freireana, que se conecta a sua
discussao sobre a praxis educativa é o fato de que, de certo modo, o processo de
conscientizagdo e a propria praxis sinalizam um comprometimento com a
emancipag¢ao humana. Isso é explicitado em sua obra “Pedagogia do Oprimido”.

Segundo Freire (1987), a luta pela humanizagdo €, em qualquer tempo, a
vocacgao ontolégica dos homens, sendo a educagao um espaco privilegiado para a
concretizacdo dessa vocagdo. Logo, a educacao deixa de ser um instrumento de
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domesticagdo para se tornar uma praxis transformadora, na qual os sujeitos se
reconhecem como inacabados e, justamente por isso, se veem capazes de intervir
criticamente na realidade.

Ao afirmar que “... a desumanizagdo, mesmo que um fato concreto na histéria,
nao € porém, destino dado, mas resultado de uma “ordem” injusta que gera a violéncia
dos opressores e esta, o ser menos” (Freire, 1987, p.19), o autor destaca o papel da
educagao como meio de superagao das condigdes opressoras. E sintetiza dizendo: o
inédito viavel se configura como a possibilidade histérica de superagao da realidade
opressora (Freire, 1987).

A educacao, enquanto praxis humanizadora, deve ser, portanto, um espaco de
esperancga e de construgdo do inédito viavel, no qual os sujeitos, educador e
educandos, atuam conjuntamente na transformacgdo de sua realidade. Portanto, o
desafio pedagdgico consiste em auxiliar os educandos a reconhecerem as marcas da
opressao que carregam e a supera-las por meio da conscientizagéo. Esta, no entanto,
nao € um ato espontaneo, mas um processo dialético, que se realiza mediante a acéo
e reflexdo sobre o mundo, em um movimento continuo de leitura critica da realidade
e sua consequente transformacao.

Nesse horizonte, quando o educador nega a submissdo e assume uma
educacao conscientizadora e pautada na praxis freireana, inevitavelmente ele devera
assumir uma postura de escuta, humildade e compromisso, reconhecendo-se como
também um ser inacabado, em constante processo de formagao e transformacao. A
educacéo, portanto, realiza-se como uma pratica de liberdade, na qual os sujeitos se
constituem como protagonistas de sua propria histéria, capazes de sonhar, lutar e
construir um mundo mais justo e humano (Freire, 1987; Hooks, 2013).

Como reforga Gadotti (2016), a educagdo como pratica da liberdade € um
exercicio permanente de autonomia, que exige, antes de tudo, uma educagao que
forme para a responsabilidade e para a transformagao social. Assim, a pedagogia
freireana convoca educadores e educandos a assumirem a iniciativa historica de
romper com a passividade e se constituirem como sujeitos ativos de sua libertacao.

No caso especifico de nosso estudo, assumimos que uma educacao financeira
critica em uma perspectiva freireana implica em um processo que ultrapassa a mera
aquisicao de informacoes financeiras ou calculos matematicos, configurando-se como
um exercicio permanente de reflexdo critica e intervengéo social. Consiste em um

processo de conscientizagao critica que permite que seja identificado o inédito-viavel,
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o problema a ser solucionado, mesmo em meio as pressdes do consumo. Tendo isso
em vista, as abordagens de ensino colocadas em agéo, que sejam coerentes com as
ideias de Freire, cumprem um papel de criadoras de situagdes, em sala de aula, que
permitam que o aluno transite da consciéncia ingénua para a consciéncia critica,
percebendo que sua condicdo econdmica ndo é um destino dado, mas um fato
histérico passivel de transformacéo.

A transicao de consciéncia do aluno, e do préprio professor, se pauta naquilo
que Freire define como “dialogicidade”, conceito basilar quando pensamos na relagéao
professor e aluno no ambito da dialética Freireana. Dedicamos o topico 2.2.1, para

tratar desse relevante conceito.

2.1.1. A dialogicidade e a dialética Freireana

O conceito de dialogicidade, conforme apresentado por Freire (1987),
representa a esséncia da educagado como pratica da liberdade. Para o autor, ndo ha
palavra verdadeira fora da praxis, ou seja, fora da unido indissociavel entre reflexao e
acao.

Essa relacdo tem, no espago de interagcédo entre o educando e o educador, o
dialogo como um requisito necessario. O dialogo, contudo, ndo se limita a uma troca
de ideias, mas constitui um ato criador, uma relacdo amorosa, humilde e
comprometida com a humanizacgéo dos sujeitos. E nesse sentido que Freire (1987, p.
50) afirma que: “O dialogo é este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo,
para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacédo eu-tu”.

Vale destacar que, em Freire (1987), dialogo designa a pratica pedagdgica e
politica que realiza a dialogicidade; esta, por sua vez, refere-se a uma condigéo
ontoldgica e gnosioldgica do ser humano e ao fundamento da educacéo libertadora.

A condigao ontoldgica na perspectiva freireana, diz respeito ao carater historico,
inacabado e relacional do ser humano, que se constitui na interacdo com o mundo e
com os outros, sendo permanentemente chamado a “ser mais”. Ja a condicao
gnosioldgica refere-se a capacidade humana de conhecer, que ndo se da de forma
passiva, mas como um processo ativo, critico e mediado pelo dialogo, no qual os
sujeitos produzem sentidos sobre a realidade. Nesse sentido, o didlogo é a expressao
concreta da dialogicidade, enquanto a dialogicidade constitui o principio que torna o

dialogo possivel.
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Em outras palavras, a dialogicidade constitui o fundamento que torna o dialogo
possivel, pois revela a consciéncia como abertura ao outro e ao mundo.

Mais do que uma técnica comunicativa, trata-se de uma dimensao constitutiva
da propria consciéncia, que se forma no encontro e na troca. Por isso, a dialogicidade
atua como principio estruturante de uma pratica pedagogica libertadora, orientando a
superacgao de relacdes verticalizadas e conduzindo a um modo de ser-no-mundo e de
conhecer o mundo; o que se concretiza de modo critico, histérico e comprometido com
a transformacao da realidade.

Assim, a pratica dialdgica, que realiza a dialogicidade, parte do principio de que
a educacdo deve emergir da realidade vivida pelos educandos, sendo, portanto,
inaceitavel a imposicao vertical de conteudos alheios as suas experiéncias.
Entretanto, reconhece-se que o contexto escolar € atravessado por curriculos
prescritos, muitas vezes impostos aos professores, o que tensiona a efetivagcao dessa
perspectiva. Na abordagem freireana, tal condicdo n&o elimina a possibilidade do
diadlogo, mas desloca o papel do educador, que passa a atuar como mediador critico
do curriculo, reinterpretando-o a luz da realidade dos educandos.

Portanto, o conteudo a ser abordado n&o pode ser determinado arbitrariamente
pelo educador, mas deve emergir da escuta ativa e da investigagdo dos chamados
temas geradores*, que sdo aqueles temas que permitem o reconhecimento das
situagdes limite e, portanto, revelam as contradigcbes, esperangas e desafios
presentes na vida concreta dos educandos.

Segundo Freire (1987, p. 50), “ndo é no siléncio que os homens se fazem, mas
na palavra, no trabalho, na agao-reflexdo”. Por isso, a dialogicidade demanda uma
atitude permanente de escuta sensivel, na qual o educador se dispbe a compreender
0s saberes e as experiéncias prévias dos educandos, valorizando-os como ponto de
partida para a construcéo coletiva do conhecimento.

Essa perspectiva exige que o processo de ensino-aprendizagem deixe de ser

uma pratica bancaria, em que, como ja comentado, o educador “deposita”

4 Todo tema gerador constitui-se a partir dos educandos, mediante um processo rigoroso de
investigacao da realidade. Em Pedagogia do Oprimido, Freire (1987) propde o “estudo da realidade”
como caminho para a identificacdo de temas geradores, os quais se vinculam a situagées-limite
vivenciadas pelos sujeitos. No presente estudo, como ndo se realizou tal procedimento sistematizado,
mas apenas um levantamento das percepg¢des docentes acerca de temas socialmente relevantes,
consideramos mais adequado empregar o termo “tema social’ em vez de “tema gerador”.
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conhecimentos (em aluno passivo, tido como um recipiente vazio); e se transforme em
uma experiéncia compartilhada de construgdo do saber, na qual todos sao sujeitos
cognoscentes, mediados por um mundo problematizado. O conhecimento, nesse
contexto, ndo é concebido como uma transmissao mecanica de conteudos, mas como

uma pratica dialdgica e criadora que busca a transformacéo social.

Como afirma Hooks (2013):

Para mim, o ato de ensinar € uma pratica de liberdade, um ato de reflexao e
engajamento que visa criar sujeitos criticos e transformadores. Na sala de
aula, eu desejo que meus alunos ndo apenas absorvam informagdes
passivamente, mas que desenvolvam a capacidade de questionar, criticar e
atuar sobre as estruturas opressoras que permeiam a sociedade (Hooks,

2013, p. 19).

Esse pensamento ressoa profundamente na pedagogia freirean, que entende
a educagao nao como uma pratica neutra, mas como um ato politico, que deve se
posicionar a favor da libertagdo dos oprimidos.

Sem duvidas, assumir uma educacdo libertadora consiste em uma
transformacdao da postura docente que exige uma mudanca, ndo apenas
metodoldgica, mas também ética e politica. E nesse ponto que se evidenciam as
criticas de Paulo Freire a educacao tradicional: ao substituir o depdsito de conteudos
por uma pratica dialégica e problematizadora, cria-se espago para uma educagao
coerente com os principios da pedagogia libertadora.

Freire (1987) também adverte para a falsa generosidade dos opressores, que
mantém estruturas injustas sob a aparéncia de benevoléncia. No ensino tradicional,
isso se expressa desde em temas que, em discussao poderiam trazer uma ascensao
social (como a educacao financeira), como no uso de abordagens de ensino que
mesmo bem-intencionadas, perpetuam a passividade dos educandos, reforcando sua
alienacao (por exemplo, praticas centradas na resolugdo mecanica de exercicios
descontextualizados, no treino repetitivo de algoritmos e na transmissao de conteudos
prontos). A pedagogia libertadora exige que professores e estudantes, juntos,
escolham situagcbes-problema auténticas, que desafiem a ordem vigente e promovam
a autonomia intelectual e a emancipacéo social.

O conhecimento, nesse contexto, ndo € concebido como uma transmissao
mecanica de conteudos, mas como uma pratica dialégica e criadora que busca a

transformacao social. Esta autonomia para criar espacos de dialogo € o que permite
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ao professor resistir a precarizacdo do ensino e a automatizagdo das praticas
pedagogicas impostas, por exemplo, por propostas individualizantes e

comportamentais ou por materiais digitais padronizados.

2.1.2. A pedagogia freireana e a educag¢ao Matematica

As ideias de Paulo Freire atravessam e inspiram discussdes nos mais variados
campos especificos da educacéo, seja influenciando ideias e discussdes de campos
mais amplos como a filosofia, a sociologia ou a histéria da educagao, até campos mais
especificos, como o estudo sobre o processo de ensino e aprendizagem das
disciplinas escolares.

No caso da educagao Matematica contemporanea, ha, sem duvidas, diferentes
contribuigcdes e desenvolvimentos ja realizados. Em fungdo da amplitude do campo,
optamos por um recorte tedrico orientado pela pertinéncia ao objeto de nosso estudo,
destacando, neste topico, alguns aspectos considerados mais relevantes para a
discusséao proposta. Ao fazer isso, ndo privamos nosso texto de se balizar em autores
que possuem uma relevancia na aplicagdo das ideias de Freire na educacao
Matematica, ou uma discussao em torno do mesmo enquadramento tedrico. Contudo,
citamo-los de forma mais sucinta em meio a nossa breve discussdo que trazemos
neste topico.

Um dos pontos centrais do pensamento freireano, como ja colocamos, € a
recusa da “educacéao bancaria”, isto €, a denuncia de praticas pedagogicas em que o
professor deposita conteudos prontos nos alunos, sem considerar suas vivéncias, sua
histéria e seus saberes (Freire, 1987). Esse paradigma, ainda persistente no ensino
de Matematica, leva a fragmentacéo dos conceitos, ao distanciamento da realidade e
a naturalizagao das desigualdades escolares (D’Ambrdésio, 2012).

A educacdo Matematica inspirada na pedagogia freireana propde, em
oposicéo, um ensino da Matematica que parte da problematizacao: em vez de priorizar
a repeticdo de algoritmos, defende-se a criagéo de situagbes em que os estudantes
sejam convidados a investigar, questionar, conjecturar e produzir sentidos para os
conceitos matematicos. Essa perspectiva € ampliada na confluéncia das abordagens
apresentadas por Ubiratan D’Ambrosio e Paulo Freire, em que se enfatiza que o
ensino da Matematica deve ser um ato de desvelamento da realidade, superando a

mera transmissao técnica.
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Para D’Ambrosio (2012), em consonancia com Freire, a Matematica n&o é um
saber absoluto e isolado, mas uma possibilidade de “leitura do mundo” que permite ao
sujeito compreender sua propria cultura e as estruturas sociais que o cercam. Assim,
a problematizacédo Matematica torna-se uma estratégia para que o estudante deixe de
ser um receptaculo de formulas e passe a ser um investigador que utiliza a linguagem
Matematica para interpretar e agir sobre as contradigbes do seu cotidiano.

Nessa perspectiva, o conhecimento matematico ndo é neutro nem universal em
seus modos de producado e apropriagdo, mas resulta de contextos historicos e
culturais. Assumindo isso, as ideias de Freire inspiram o debate sobre a necessidade
de reconhecer a cultura Matematica dos estudantes, seus modos proprios de contar,
medir, comparar, organizar o espago e o tempo, como ponto de partida para a
construgao do curriculo vivido e problematizador, desenvolvido na pratica pedagdgica
em dialogo com os educandos, ainda que em tensao com o curriculo escolar prescrito
(D’Ambrdsio, 2012; Skovsmose, 2020).

Esse movimento amplia o conceito de letramento matematico, defendendo que
saber Matematica é ser capaz de usar esse conhecimento para resolver problemas
reais e tomar decisdes conscientes no dia a dia, ou seja, transformar a realidade. No
campo da Educacgao Financeira, isso significa, por exemplo, transitar de um calculo
técnico de juros para uma compreenséao das estruturas de endividamento que afetam
a vida das pessoas. Tais experiéncias, quando vivenciadas no ambito escolar,
potencializam o sentimento de pertencimento e a autoestima dos alunos, e mais do
que isso, contribuem para a conscientizag¢ao e o reconhecimento das situagdes limite,
especialmente para as pessoas que integram grupos historicamente marginalizados
nao somente na sociedade em geral, mas pela escola, em especial.

Além disso, a pedagogia freireana instiga reflexdes sobre o curriculo de
Matematica: por que certos temas séo privilegiados e outros ignorados? Como a
selegcdo de conteudos pode contribuir para a manutengao de desigualdades raciais,
de género ou de classe? Esse olhar critico sobre o curriculo dialoga com a proposta
de uma educacéao antidiscriminatoria e inclusiva, condigdo para que a escola cumpra
seu papel democratico. Outro aspecto relevante é a critica freireana a avaliacéo
tradicional. O modelo de avaliagdo frequentemente adotado, centrado na
memorizagao e na busca pelo acerto (desconsiderando os motivos que levam ao erro)
pode ser reconhecido como fator de exclusdo no processo de ensino e aprendizagem

da Matematica.
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Finalmente, a pedagogia freireana encoraja professores de Matematica a
assumirem-se como intelectuais transformadores, capazes de questionar rotinas e de
se engajarem politicamente na defesa de uma escola publica de qualidade. Esse
compromisso se manifesta tanto nas pequenas escolhas diarias, como o uso de
exemplos ligados a realidade dos alunos, quanto na luta por politicas publicas que
valorizem a diversidade, a justica social e a democratizagcdo do acesso ao
conhecimento matematico (Freire, 1992; Malheiros, 2024).

Nessa dire¢cdo, a pedagogia freireana atua como um horizonte ético-politico
que tensiona a educacdo Matematica a rever constantemente suas praticas,
reposicionando o estudante como sujeito ativo da aprendizagem e reconhecendo as
multiplas vozes que compdem o0 espago escolar, assim como as tensdes que
permeiam 0s meios sociais. A escuta das experiéncias vividas pelos alunos, aliada a
construcao coletiva do conhecimento, abre caminhos para um curriculo nao prescritivo
e com praticas comprometidos com a pluralidade, a equidade e o direito de todos se
perceberem produtores e elaboradores de saber matematico.

No subcapitulo a seguir, trazemos a discussao sobre um conteudo que tem
sido, nos ultimos anos, incluido nas escolas, e para o qual o olhar freireano nos parece

fulcral: a educacéo financeira.

2.2. A Educacao Financeira

Nas ultimas décadas, a Educacao Financeira (EF) tem ganhado algum
destaque em documentos oficiais e politicas publicas brasileiras, sendo reconhecida
na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) como um dos temas contemporaneos
que devem ser abordados de forma transversal ao longo da Educagéao Basica (Brasil,
2018).

A BNCC explicita que a EF se articula com a area de Matematica e com outras
areas, propondo o estudo de conceitos basicos de economia e finangas, bem como o
desenvolvimento de competéncias relacionadas a gestdo de recursos, ao
planejamento de gastos, a compreensao de juros, inflacdo, crédito, consumo e
investimentos, com vistas a apoiar a tomada de decisdes mais conscientes no
cotidiano (Brasil, 2018).

Em linhas gerais, os objetivos atribuidos 8 EF na BNCC podem ser sintetizados
em torno da formacéao de sujeitos capazes de organizar o préprio orcamento, planejar

0 uso do dinheiro, compreender riscos e oportunidades em produtos financeiros e
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adotar praticas de consumo consideradas responsaveis (Brasil, 2018). Assim, o
documento reforga a ideia de que a escola deve contribuir para que os estudantes
construam conhecimentos e atitudes que Ihes permitam enfrentar desafios
econdmicos da vida adulta, evitando endividamento excessivo e favorecendo
escolhas individuais mais informadas (Brasil, 2018).

Essa intencdo posta na BNCC poderia se remeter aquilo caracterizado por
Freire como “fluxo e refluxo”, que envolve a transicdo continua entre os niveis de
abstragao e concretude. Explorar os desafios econdmicos da vida adulta, em aulas
orientadas, por exemplo, pela Modelagem Matematica de situagdes reais poderia
permitir que modelos matematicos fossem os instrumentos de decodificagdo que
permitiam aos estudantes ndo apenas “resolver contas”, mas enxergar a estrutura
social por tras dos numeros.

Contudo diversas pesquisas tém problematizado o modo como esse desenho
curricular, em lugar de priorizar leituras mais criticas da realidade financeiras reforga
uma perspectiva predominantemente neoliberal, centrada na responsabilizagao
individual dos sujeitos pela sua condigdo econdmica e na internalizagcdo da légica de
mercado como parametro quase exclusivo de racionalidade, o que pode ser
observado nos trabalhos desenvolvidos por Silva e Powell (2013); Cordeiro, Costa e
Silva (2018).

Conforme o que foi destacado por Mazzi, Hartmann e Pessoa (2024) e por
Vasconcellos, Rangel e Pimentel (2024), uma educacéo financeira orientada por uma
abordagem critica sugere que se deve focar nos fatores sociais que levam a
vulnerabilidade financeira. No entanto, a énfase da BNCC recai sobre o “bom
gerenciamento” do orgamento pessoal e familiar, sobre o empreendedorismo como
saida para dificuldades materiais e sobre a adaptacao as regras do sistema financeiro,
com pouca problematizagao das estruturas sociais que produzem desigualdades,
precarizagao do trabalho e vulnerabilidade financeira (Silva e Powell, 2013; Cordeiro,
Costa e Silva, 2018).

Nesta dissertacdo, em consonancia com a pedagogia freireana e em uma
postura subversiva, assumimos que se a EF é prevista para estar no espaco escolar,
deve ser um meio para a leitura critica da realidade econbmica e para a
problematizacao das condi¢des que limitam ou ampliam as possibilidades de vida de
diferentes grupos sociais. Tal perspectiva desloca o foco da mera aquisicdo de

competéncias individuais em torno de um uso “correto” do dinheiro para uma analise
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de situagdes-limite vividas pelos estudantes e suas familias, para o desvelamento de
mecanismos de exploracao e exclusao, e para a construgcao coletiva de alternativas
solidarias e emancipadoras. Nesse sentido, a EF deixa de ser apenas um instrumento
de adaptagao ao mercado e passa a integrar um projeto educativo comprometido com
a justica social, com o questionamento de desigualdades e com a construgéo de
formas mais dignas de organizagdo econdmica.

Esse deslocamento tedrico-politico ndo implica ignorar a presenga da EF na
BNCC ou negar a importancia dela como tema de estudo. Em lugar disso, realocamos
o argumento da importancia definida pela BNCC, a partir de uma reinterpretagao
critica. Assim, a pesquisa até reconhece que a insercao formal da EF na BNCC amplia
0 espaco curricular para tratar de temas como orgamento, crédito, juros, consumo,
tributos e planejamento financeiro. Contudo, entendemos a EF ndo deve se pautarem
um objetivo de formacao de consumidores informados ou de sujeitos aptos a se
ajustarem ao sistema financeiro, como aparece de forma dominante em muitos
materiais alinhados a BNCC ou se restringir a politica publica, tal como a Estratégia
Nacional de Educacao Financeira (ENEF, 2010). Em lugar disso, uma EF, assumimos
uma Educacao Financeira Critica (EFC), que deve buscar favorecer processos de
conscientizagédo, didlogo e acado transformadora sobre situagbes concretas de
vulnerabilidade e desigualdade vividas pelos estudantes (Silva e Powell, 2013;
Cordeiro, Costa e Silva, 2018).

Assim, enquanto a BNCC tende a enfatizar a EF como desenvolvimento de
habilidades para uma participagdo mais eficiente e responsavel no mercado (Brasil,
2018), esta dissertagdo assume uma inflexdo critica: analisar o processo de
construcdo de uma proposta de ensino, elaborada por professores, que seja
intencionalmente critica. Ao fazer isso, ndo somente buscamos entender como uma
EFC pode permitir uma leitura critica do mundo, a problematizagdo das estruturas
econdmicas e construgao de respostas coletivas a problemas concretos, mas também
buscamos compreender como professores se constituem criticos (ou ndo) em meio
ao desenho de atividades de educacgao financeira.

O movimento que defendemos de deslocamento de uma educagao financeira
neoliberal, que percebemos como predominante na BNCC, para uma educacao

financeira critica, € mais bem discutido no tépico 2.2.1, a seguir.
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2.2.1. A Educacao Financeira: do neoliberalismo a perspectiva critica

A EF tem ocupado espaco crescente nos curriculos escolares e nas politicas
publicas, tanto no Brasil quanto em outros paises, desde o inicio do século XXI. Esse
movimento foi impulsionado por organismos internacionais como a Organizagao para
a Cooperacédo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e, no Brasil, pelo Comité
Nacional de Educacgao Financeira (CONEF).

Tais iniciativas, inseridas num contexto de perspectivas neoliberais, como ja
comentado, entendem a EF como uma estratégia de responsabilizagdo individual
diante dos riscos econdmicos e sociais. Essa concepc¢ao esta centrada na promogao
de competéncias técnicas voltadas ao consumo consciente, a poupanga e ao
investimento, dentro de uma légica meritocratica e individualizadora (Brasil, 2010;
OCDE, 2005).

A ascensao da EF no cenario educacional brasileiro e internacional faz parte
de um processo mais abrangente de financeirizagao da vida cotidiana, onde o capital
financeiro desempenha um papel central na estruturagcdo das relagbes sociais,
econdmicas e subjetivas. Promovida por organismos multilaterais (como a OCDE), a
EF passou a ser difundida como instrumento técnico de inclusdo financeira e
estabilidade macroecond6mica, baseando-se na premissa de que o comportamento
individual é o principal fator explicativo do sucesso ou fracasso financeiro dos cidadaos
(OCDE, 2005; Silva e Powell, 2014).

No Brasil, essa concepcédo foi institucionalizada por meio da Estratégia
Nacional de Educacdo Financeira (ENEF), criada em 2010 e posteriormente
incorporada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) como tema transversal
obrigatério no ensino basico (Rebougas e Amaral, 2020; Vasconcellos, Rangel e
Pimentel, 2024).

A definicdo operacional adotada nesses documentos converge para uma visao
comportamentalista e tecnicista: a EF é entendida como o processo de
desenvolvimento de competéncias para tomar decisbes “racionais e informadas”
sobre dinheiro, consumo e investimentos, com foco na autorregulacdo, no
planejamento orgamentario e na previdéncia privada (Brasil, 2010; OCDE, 2020).

Essa abordagem reforca uma pedagogia bancaria, no sentido Freireano, em

que os estudantes s&o vistos como recipientes vazios a serem preenchidos com
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conhecimentos técnicos, sem espago para o dialogo, a problematizagao ou a reflexdo
sobre sua realidade econdmica concreta.

Essa perspectiva, segundo Menecucci (2023) e Saraiva (2017), alinha-se a
racionalidade neoliberal, ao promover a internalizagéo de valores como meritocracia,
empreendedorismo e individualismo competitivo. Os sujeitos sdo convocados a
tornarem-se “empresas de si mesmos”, sendo responsabilizados pelo éxito ou
fracasso de sua vida financeira, mesmo diante de condicdes estruturais adversas
como desemprego, desigualdade de renda, racismo, desigualdade de género ou
exclusao bancaria.

Segundo Menecucci (2023), essa logica atua sobre as subjetividades dos
individuos, moldando modos de ser e agir voltados para a autovalorizagéo e
culpabilizacao individual, em uma sociedade que transforma pessoas em mercadorias
que devem “saber se vender”.

Esse processo é potencializado pela forma como a EF tem sido implementada
nas escolas. Os documentos oficiais e materiais didaticos costumam limitar a
discussao a conteudos matematicos (juros, porcentagens, inflagao, taxas de cambio),
desconsiderando as implicagdes sociais, politicas e historicas do endividamento e do
consumo (Cordeiro, Costa e Silva, 2018; Baroni, 2021). Essa restricdo diminui o
potencial educativo da EF e a instrumentaliza como um meio de controle do
comportamento do consumidor.

Contudo, um movimento critico tem emergido nas Uultimas décadas,
especialmente no ambito da Educagdo Matematica Critica, ao propor uma
ressignificagdo da EF como pratica pedagdgica problematizadora, dialégica e
emancipatéria. Trata-se de uma educagao que, ao invés de adaptar os sujeitos a
l6gica do capital, busca fomentar a agao coletiva, a reflexdo ética e o engajamento
democratico, tal como defendido por Skovsmose (2014) e Freire (2005).

Esta perspectiva argumenta que a EF deve transcender a formacéao técnica e
tratar das estruturas que geram desigualdade, precarizacdo e exclusdo. Como
propéem Silva e Powell (2013), a alfabetizagao financeira deve contemplar dimensdes
sociais, ambientais, éticas, politicas e psicoldgicas, proporcionando aos estudantes,
ferramentas para compreenderem e transformarem sua realidade.

Menecucci (2023), ao analisar os discursos de cidadaos-professores-
estudantes de pos-graduagao em Educagao Matematica, evidencia que a escola pode

ser um espaco de resisténcia a légica neoliberal da EF. Suas analises mostram que,
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embora haja pressao para que professores ndo se posicionem criticamente, eles
demonstraram inquietacbes com a forma como o neoliberalismo € 0 consumismo
incidem sobre suas vidas e subjetividades. Suas falas indicam que uma EF critica é
possivel quando se reconhece a historicidade dos sujeitos, suas experiéncias e seus
territérios como ponto de partida para a reflexao.

Essa visdo se concretiza em propostas pedagogicas que articulam conceitos
matematicos com temas que sejam significativos paras os educandos, como é o caso
dos temas geradores ou, no caso do que ocorre em nosso estudo, temas sociais (ou,
em outras palavras, socialmente relevantes).

Como exemplo, Baroni (2021), ao investigar a formag&o inicial de professores
de Matematica, identificou que a EF escolar, quando alicergada em principios da
Educacao Matematica Critica, pode contribuir significativamente para a formacao de
sujeitos conscientes e atuantes. Essa abordagem propde que os estudantes nao
apenas compreendam os conceitos financeiros, mas que reflitam criticamente sobre
o papel do consumo, a légica do mercado, as armadilhas do endividamento e os
impactos sociais e ambientais das decisbes econbmicas.

Experiéncias pedagogicas como as descritas por Barbosa, Araujo e Paes
(2020), demonstram o potencial da modelagem Matematica como estratégia para
integrar conteudos financeiros e desenvolver o pensamento critico dos estudantes.
Em suas intervengdes com jovens de um curso preé-vestibular social, os autores
evidenciam como a escolha de temas significativos pelos proprios estudantes, tais
como orgamento familiar e consumo consciente, favorece a articulagdo entre saberes
matematicos e a leitura critica da realidade social.

E de notar que, nos ultimos anos, a literatura tem se fortalecido no sentido de
propor alternativas criticas a EF de viés neoliberal. Pesquisas como as de Mazzi,
Hartmann e Pessoa (2024), Vasconcellos, Rangel e Pimentel (2024) e Menecucci
(2023) destacam que abordagens tecnicistas tém eficacia limitada na transformacao
da realidade dos estudantes. Em contrapartida, propostas baseadas na Educacao
Matematica Critica e na pedagogia freireana contribuem para o desenvolvimento de
uma consciéncia critica, de uma postura ética e de um engajamento politico capaz de
fomentar praticas econémicas solidarias e coletivas.

Assim, enquanto a EF neoliberal atua na internalizagédo da légica de mercado
e na responsabilizacao individual, a abordagem critica sugere que se deve focar nos

fatores sociais que levam a vulnerabilidade financeira e incentivar praticas
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pedagogicas que estimulem o dialogo, a escuta, a analise critica das realidades e o
fortalecimento da cidadania.

Como lembra Freire (1996), educar € sempre um ato politico. Assim, uma EF
verdadeiramente emancipatoria deve reconhecer a poténcia dos sujeitos na
construcéo de novos horizontes sociais, econémicos e éticos e, indo além, reconhecer
os condicionantes sociais que constituem a opressao econdémica representada nas
situagdes limite, como, por exemplo, o endividamento recorrente de familias de baixa
renda em fungdo de juros elevados e do acesso desigual ao crédito. A Educacéao
Matematica Critica na perspectiva freireana implica assim, em ac¢des educativas que,
no microcosmo de sala de aula, devem ser organizadas em torno de uma estrutura
didatica potencialmente emancipatéria e, além disso, envolver abordagens de ensino
que sejam igualmente potenciais em permitir uma interpretagéo e problematizacao da
realidade, com intuitos de agao e transformacéo.

O subcapitulo 2.3, a seguir, apresenta uma proposta de organizagao didatica
de aulas desde uma lente freireana e, além disso, traz uma abordagem de ensino bem
consolidada na educacdo Matematica que vemos como potencial para promover a
problematizagado da realidade dos educandos, favorecer a leitura critica de situacdes
socioeconOmicas e possibilitar a tomada de decisdées mais conscientes no ambito da
EF. Tais caminhos pedagdgicos, foram elencados durante o desenvolvimento da
pesquisa, em especial como balizadores para o planejamento do ensino, realizado

com um grupo de trabalho, o que sera melhor descrito no capitulo 3.

2.3. Caminhos para uma Educacgao Financeira Critica: os Trés Momentos

Pedagodgicos e a Modelagem Matematica

A contribuicdo mais explicitamente metodoldgica de Freire, que envolve formas
de efetivar suas ideias na organizacao de um processo de ensino e aprendizagem, se
concentrou no “método” de alfabetizacio, aplicado principalmente na educacado de
jovens e adultos em experiéncias que articulavam a leitura de mundo, a dialogicidade
e a conscientizacao. Para além desse campo, a obra freireana ndao chega a formular
um método prescritivo universal para o ensino nas demais areas curriculares, afinal,
sua pedagogia se caracteriza por uma orientagao dialdgica, situacional e politica, que
se opde a adocdo de procedimentos didaticos descontextualizados, defendendo
praticas pedagogicas construidas em relacdo com as condigdes concretas dos
sujeitos e dos contextos educativos.
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Em outras palavras, Freire n&o tinha a intencdo, ao desenvolver suas ideias, de
trazer propostas explicitamente metodoldgicas, mas em lugar disso, traz uma
construgao pedagogica.

Essa aparente auséncia de um detalhamento metodoldgico em outros dominios
para além da alfabetizacdo pode gerar certa angustia em professores que buscam,
em suas praticas de ensino cotidianas, aplicar as nogdes freireanas. Devemos
reconhecer, no entanto, que as ideias de Freire, em lugar de técnicas replicaveis,
configuram-se como uma postura ético-politica que demanda do educador a criagéao
de sua propria didatica, orientada por principios como autonomia, problematizacao da
realidade e dialogicidade.

Sua obra, em lugar de roteiros, traz inspiragdes. Ha, no entanto, algumas pistas
para pensar efetivamente o ensino, como a incorporagéao do contexto dos educandos
no desenvolvimento das aulas, a defesa da investigacdo tematica como forma de
identificar temas de estudo significativos e associados a situagdes-limite, bem como a
necessidade de promover processos dialogicos que favoregam a leitura critica da
realidade. Ao professor que deseja seguir uma orientagao freireana, ao identificar um
tema gerador, caberia entdo delinear estratégias de ensino que potencializem uma
pratica dialégica, emancipatoria e comprometida com a conscientizagao critica.

Ao longo das ultimas décadas, os estudos realizados nesse campo tem trazido
contribuicdes metodoldgicas explicitamente freireanas ou, em alguns casos, outras
contribuicbes que sdo potenciais para uma educagao critica. No ambito desta
pesquisa, no processo de constru¢ao de atividades realizado pelo grupo de trabalho
(0 que sera melhor descrito na metodologia), as propostas voltadas a educagéo
financeira critica na perspectiva freireana foram elaboradas com inspiracdo e
propostas ja consolidades na literatura. Entre elas, adotou-se uma forma de
organizagdo do ensino conhecida como “Trés Momentos Pedagdgicos”, a qual

dedicamos o topico 2.3.1, a seguir.

2.3.1. Os trés Momentos Pedagogicos

A tarefa de propor estratégias que vao ao encontro da perspectiva freireana
coube a diferentes autores que, apoiados na obra de Freire, buscaram pensar a
organizagado do ensino pautado em temas geradores. Entre as propostas, uma que

tem alcangado algum destaque no campo da educagdo em ciéncias, e que
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reconhecemos como potencial também para a Educacdo Matematica, € a dos trés
Momentos Pedagogicos (3MPs).

A proposta dos 3MPs, feita por Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002)
consiste em uma organizagao do processo de ensino e aprendizagem em etapas que
valorizam a experiéncia do aluno e promovem uma interacdo profunda entre o
conhecimento alvo de ensino e a realidade cotidiana: problematizagéo inicial (Pl),
organizacgao do conhecimento (OC) e aplicagado do conhecimento (AC). Tais etapas,
sao desenvolvidas ao longo de uma ou mais aulas sobre um mesmo tema de ensino,
0 qual, por sua vez, consiste no tema gerador ou tema social que deve servir de apoio
para o processo de conscientizacio.

Conforme Gehlen, Maldaner e Delizoicov (2012) o primeiro momento
pedagdgico, a problematizagao inicial (PI), consiste em:

[...] apresentar situacdes reais que os alunos conhecem e vivenciam. E nesse
momento que os estudantes sdo desafiados a expor os seus entendimentos
sobre determinadas situagbes significativas que sdo manifestagcdes de
contradigdes locais. Vale lembrar que essas situagdes foram obtidas durante
0 processo de investigagao tematica e, portanto, estdo diretamente

vinculadas aos temas selecionados (Gehlen, Maldaner e Delizoicov 2012, p.
3).

A PI constitui, portanto, uma etapa em que situagdes problema da realidade
dos estudantes mobilizam interpretacdes iniciais. No caso da educacao financeira,
uma investigagao tematica pode revelar, para a PI, situagées que ja sdo parte das
experiéncias econdbmicas dos estudantes, como o uso de cartdo de crédito por
familiares, o atraso no pagamento de contas de agua ou de luz, ou a necessidade de
complementar a renda, as quais sao inicialmente descritas e discutidas em linguagem
cotidiana.

Este momento ndo apenas confere maior sentido ao aprendizado, mas
constitui-se como o ponto de partida para o desenvolvimento do pensamento critico,
visto que os estudantes sao desafiados a questionar, analisar e interpretar a realidade
para elaborar estratégias de acdo. O professor, assumindo o papel de educador
problematizador, ndo apenas incentiva a expressao de ideias, mas coordena um
processo de intersubjetividade. Na educacdo Matematica, esse ambiente dialdégico
que se constitui confere a mediagao educador-educando um papel fundamental para
conduzir a transicdo da linguagem cotidiana para uma, de maneira de maneira

reflexiva. Este momento é importante para o professor conhecer o que os alunos
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pensam sobre determinadas situagdes; e ao mesmo tempo, permite que os alunos
identifiquem as estruturas de opressao e as possibilidades de transformacao social.
O segundo momento pedagdgico, organizagao do conhecimento (OC), por sua
vez, € o momento de introduzir e sistematizar conhecimentos provenientes das
disciplinas escolares necessarios para compreender tais situacbes e, mais do que
isso, aprofundar uma interpretagéo critica da realidade. Segundo Delizoicov, Angotti
e Pernambuco na OC:
[...] os alunos sistematizam e aprofundam os conteludos escolares
necessarios para compreender as situagdes-problema iniciais. Sob mediagao
do professor, este momento busca a construgdo conjunta e dialégica do

saber, superando uma pratica puramente transmissiva (Delizoicov, Angotti &
Pernambuco, 2002, p. 189).

E nesse momento que o conhecimento oriundo das disciplinas escolares,
relevantes para a interpretacdo da realidade, podem contribuir para um
aprofundamento na compreensao critica das situacdes limites. Nesse momento
pedagogico, o conhecimento escolar é apropriado na medida em que ele da sentido e
auxilia na leitura das situagdes problema que s&o alvo de discussao em sala de aula.
Ndo ha, contudo, um ensino exclusivamente diretivo e transmissivo, como é
caracteristico na educagao bancaria. Contudo, ha uma rigorosidade metddica que,
respeitando os saberes dos educandos, inclui tempos dedicados a entender a logica
e a construgdo de conteudos escolares que sao apropriados. Esse rigor ndo diretivo
vai ao encontro da defesa de Freire (1996), segundo o qual, o ensino se faz com
rigorosidade metddica, mas também exige respeito aos saberes dos educandos e
critica permanente da propria pratica. O professor que realmente ensina, ensina a
questionar.

O terceiro e ultimo momento pedagdgico, a aplicacdo do conhecimento (AC),
possibilita retomar as situag¢des iniciais e outras analogas, agora com o apoio de
modelos matematicos ja consolidados no momento anterior. Esse momento
representa a consolidagao da praxis freireana, em que teoria (conhecimento) e pratica
(a agdo) se unem para proporcionar o aprendizado. Segundo Delizoicov e Angotti:

[...] sobretudo, a abordar sistematicamente o conhecimento que vem sendo
incorporado pelo aluno, para analisar e interpretar tanto as situagdes iniciais
que determinaram o seu estudo, como outras situagdes que nao estejam

diretamente ligadas ao motivo inicial, mas que s&o explicadas pelo mesmo
conhecimento (Delizoicov e Angotti, 1990, p. 31).
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Logo, nesse momento pedagdgico, os estudantes mobilizam os conhecimentos
escolares para interpretar e enfrentar o problema inicial, bem como situacbes
analogas, aprofundando a articulagédo entre teoria e pratica, promovendo a reflexao
sobre a acdo e contribuindo para processos de conscientizagdo critica e
transformacéo social.

Nos ultimos anos, diferentes estudos vém evidenciando como os 3MPs
contribuem para a construgao coletiva do conhecimento, o desenvolvimento do
pensamento critico e o fortalecimento das relagdes entre escola, ciéncia e sociedade
(Ferreira, Paniz e Muenchen, 2016; Schneider et al., 2018; Rodrigues et al., 2020).

A literatura tem demonstrado que a organizagéo do ensino segundo os 3MPs
constitui-se como um referencial didatico-metodoldgico relevante para praticas que
buscam superar a légica transmissiva e promover uma educagao cientifica
contextualizada, emancipatéria e socialmente comprometida.

Historicamente, como revelam artigos que trazem relatos de experiéncia e
investigacbes empiricas, os 3MPs tém sido amplamente utilizados na Educagdo em
Ciéncias, destacando seu potencial para promover o protagonismo estudantil e uma
aprendizagem com significado em que se articulam os conteudos cientificos com
guestdes ambientais, sanitarias, tecnoldgicas e sociais, na criagao de condigdes para
o desenvolvimento da alfabetizagdo cientifica (Ferreira, Paniz e Muenchen, 2016;
Schneider et al., 2018).

Tais trabalhos evidenciam que os 3MPs favorecem a interdisciplinaridade, a
contextualizacdo e a valorizagdo do conhecimento prévio dos estudantes,
promovendo o desenvolvimento do pensamento e fortalecendo as conexdes entre
ciéncia, tecnologia e sociedade (CTS), ao criar espagos pedagdgicos nos quais os
estudantes podem analisar criticamente as questdes do cotidiano, como as
relacionadas ao meio ambiente e a saude publica.

Além de potencializar a mobilizagao dos saberes prévios dos alunos, os 3MP
contribuem para a ampliagcao do repertério cultural e cientifico dos estudantes, bem
como para o desenvolvimento da autonomia intelectual, qualificando o processo de
ensino-aprendizagem sob uma perspectiva critica e emancipadora. Ademais, essa
proposta metodoldgica apresenta uma estrutura didatica flexivel, capaz de ser
adaptada aos diferentes niveis de ensino e areas do conhecimento, o que possibilita
sua aplicacdo em projetos interdisciplinares em contextos diversos nas escolas
(Rodrigues et al., 2020).
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Rodrigues et al. (2020), por exemplo, descrevem a aplicagdo dos 3MPs na
estruturagdo de projetos pedagdgicos interdisciplinares em uma escola publica de
Santa Maria (RS). Na PI, os educadores identificaram, junto aos estudantes, temas
emergentes do cotidiano, como sedentarismo e alimentagdo inadequada. A OC
articulou conteudos de Ciéncias, Matematica, Geografia e Educagéao Fisica. Por fim,
a AC culminou em intervengbes na comunidade, como caminhadas coletivas e
distribuicao de materiais educativos. Esse estudo demonstra como os 3MPs permitem
integrar diferentes saberes e favorecer o protagonismo estudantil na construgdo do
conhecimento, indo ao encontro da afirmacéo de Delizoicov, Angotti, e Pernambuco
(2011), de que os 3MPs ampliam a compreensao dos fenébmenos cientificos e seu
papel na vida cotidiana, abrindo espago para discussdes éticas, ambientais e sociais
no ensino.

Embora os estudos evidenciem a efetividade dos 3MPs na organizagao didatica
das aulas, autores como Rodrigues et al. (2020) alertam para desafios relacionados a
formacédo inicial e continuada de professores, que muitas vezes nao estao
familiarizados com essa proposta. Outro ponto critico € a necessidade de tempo
pedagogico e institucional adequado para o desenvolvimento das atividades,
sobretudo na etapa de AC.

Apesar da vasta producao na Educag¢ao em Ciéncias onde os 3MPs encontram
terreno fértil, com praticas consolidadas e reflexdes ja sistematizadas, sua
incorporagao a Educacao Matematica representa um campo ainda em expansao, mas
igualmente promissor. Experiéncias recentes (apesar de poucas)®, tém revelado que
os 3MPs podem ressignificar o ensino de Matematica, historicamente marcado por
abordagens conteudistas, descontextualizadas e pautadas na mera reproducao de
técnicas.

Por exemplo, os estudos como o de Costa, Oliveira e Silva (2023), ao aplicarem

os 3MPs ao ensino de equagdes do segundo grau, indicam que essa metodologia

5 Embora haja estudos sobre metodologias ativas, modelagem Matematica e resolugao de
problemas com fundamentos em teorias criticas (Skovsmose e Freire), uma busca sistematica em
bases de dados (Periodico CAPES, SciELO e Google Académico), revelam a quase auséncia de
trabalhos que discutam explicitamente o uso dos 3MPs como organizadores de aulas de Matematica.
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favorece o engajamento dos alunos, promove a compreensdo dos conceitos
matematicos a partir de situagdes reais e amplia as possibilidades de dialogo entre a
Matematica escolar e o cotidiano dos estudantes.

Em relato de experiéncia interdisciplinar com alunos do 8° ano, Hollas e
Gasparin (2023) demonstram como os 3MPs, aplicados ao tema “alimentacgéo
saudavel”, integraram saberes matematicos e cientificos, permitindo que os alunos
articulassem conhecimentos escolares com praticas de seu cotidiano.

E importante destacar que, na transposicdo dos 3MPs da Educacdo em
Ciéncias para a Educacado Matematica, nao se trata apenas de aplicar uma sequéncia
didatica em trés fases, mas sim de adotar uma postura pedagdgica coerente com uma
concepgao critica de educagao. Isso implica a escuta atenta dos estudantes, o
compromisso com a problematizagdo da realidade, a mediacdo dialégica do
conhecimento e a promogao da autonomia intelectual.

Nao obstante, quando se observa a Educagcao Matematica, percebe-se que a
literatura ainda carece de investigagbes que explorem os 3MPs como estruturadores
de praticas pedagodgicas. Essa constatagao evidencia a raridade e o potencial de
contribuicdo de pesquisas que explorem os 3MPs na Educagcdo Matematica,
especialmente em uma perspectiva critica e contextualizada. Entretanto, € importante
reconhecer que, no ambito da Educacao Matematica, diversas tendéncias didaticas e
metodologicas vém sendo amplamente investigadas desde a década de 1980, como
a Resolugao de Problemas, a Modelagem Matematica, o uso de Jogos e Materiais
Manipulaveis, as Investigagcbes Matematicas, as Tecnologias Digitais da Informacao
e Comunicacgao no ensino, a Histéria da Matematica, a EtnoMatematica, entre outras.

Nesse sentido, a auséncia de produgdes especificas sobre os 3MPs néo deve
ser vista como limitagcdo, mas como oportunidade de dialogo com essas abordagens
e de inovagédo pedagdgica, ampliando o escopo das praticas criticas na formagéao
Matematica dos estudantes.

Reconhecemos, no entanto, que a transposi¢cao dos 3MPs da educacédo em
ciéncias para a educacdo Matematica requer uma adaptacao tedrico-metodoldgica
cuidadosa, que considere as especificidades da linguagem Matematica, mas sem abrir
mao da centralidade da realidade social como ponto de partida e de chegada no
processo educativo.

Vale destacar que essa transposicdo pode ocorrer ndo “as escuras”, mas

pautada em um dialogo potencial entre a proposta didatico-metodoldgica dos 3MPs e
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estratégias de ensino ja consolidadas no campo de discussédo sobre uma Educagao
Matematica Critica. Um exemplo potencial é a possivel relagao entre os 3MPs e a
modelagem Matematica critica, uma vez que ambas valorizam o estudo de situagdes
reais, a construgao coletiva do conhecimento e a reflexdo critica sobre a realidade

social. Dedicamos o topico 2.3.2 a discussao sobre a Modelagem Matematica.

2.3.2. A Modelagem Matematica e o ensino de Matematica

Conforme comentado nos primeiros paragrafos da introducdo desta
dissertagao, ao longo das ultimas décadas muito tem se debatido sobre a relagao
entre a aprendizagem do conhecimento matematico e sua relagdo com a realidade
contextual préxima dos alunos.

Conforme destacam Blum e Niss (1991), ndo basta aos alunos que apenas
tenham um dominio restrito de conhecimentos matematicos para que, com eles, lidem
com situagoes-problema do dia a dia, aplicando-os.

O estabelecimento de relagdes entre o conhecimento matematico e o cotidiano
dos alunos deve ser algo presente ndo unicamente na agdo dos sujeitos de
aprendizagem no mundo, mas nos proprios processos de aprendizagem. Assim, a
Educagdo Matematica precisa trabalhar com saberes oriundos do cotidiano para
constituir conhecimentos que ajudem os sujeitos a resolver situagdes-problema de seu
contexto social. O professor que assume esse compromisso passa a oferecer aos
alunos uma visao critica e instrumentos que lhes permitam viver e atuar de forma mais
consciente na sociedade contemporanea

Esse compromisso implica compreender que a Matematica ensinada na escola
nao se limita a transmissdo de técnicas e procedimentos, mas deve constituir uma
linguagem para interpretar a realidade social, econémica e cultural que atravessa a
vida dos estudantes. Para isso, o professor pode selecionar situagées do cotidiano
que indicam contradicbes, desigualdades e decisdes que envolvem raciocinio
quantitativo, possibilitando que os estudantes analisem dados, formulem hipoteses e
construam modelos que Ihes permitam compreender melhor o mundo em que vivem.

Ao privilegiar situagdes significativas da experiéncia dos alunos e ao incentivar
perguntas que problematizam fenédmenos do contexto, o professor amplia a fungao
social da Matematica e cria condicbes para que os estudantes desenvolvam

autonomia intelectual e capacidade de tomada de decisdo fundamentada.
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Essa perspectiva esta em consonancia com a pedagogia freireana, para a qual

o ato educativo deve favorecer a leitura critica do mundo e a ag&o transformadora.
Nessa linha, Freire (1987, p. 45) afirma que:

A educagao como pratica da liberdade, ao contrario daquela que é pratica da

dominagao, implica na negagdo do homem abstrato, isolado, solto, desligado

do mundo, assim também na negagdo do mundo como uma realidade

ausente dos homens. Ela deve ser uma pratica em que os homens se

encontrem uns com os outros para transformarem o mundo (Freire,
1987, p. 45, grifo do autor).

Assim, ao integrar conceitos matematicos a analise de situagbes concretas, o
professor promove a articulagao entre reflexao e agao, permitindo que os estudantes
percebam que a Matematica nao € neutra, mas um instrumento que pode ampliar sua
participacdo social, sua capacidade de compreender problemas reais e sua
possibilidade de intervir na construcdo coletiva de solugcbes para desafios
contemporaneos.

Como afirma D’Ambrosio (2012), € um equivoco do educador matematico
quando este restringe seu ensino ao fazer contas ou resolver equagdes e problemas
artificiais, ainda que eventualmente tenham uma aparéncia e utilizem elementos reais.

Entre as abordagens de ensino que explicitam a realidade, em meio as
atividades, temos a modelagem Matematica, que segundo Almeida e Ferruzzi (2009),
podem ser definidas como uma busca pela representagdo Matematica para um
determinado fenbmeno em estudo, seja ele matematico ou ndo. Para Almeida e Silva
(2017, p. 209), a “introducéo e o uso da modelagem Matematica nos diversos niveis
de escolaridade e em diferentes cursos e disciplinas remetem, entretanto, ao uso, a
aplicagao e a construgao de conhecimento em Matematica”.

Meyer, Caldeira e Malheiros (2011) afirmam que na modelagem Matematica,
em um sentido inverso ao de praticas mais tradicionais, néo é feita, de anteméo, uma
pergunta para os alunos que, de forma pré-definida e restritamente algoritmica,
buscarao responder corretamente. Na modelagem Matematica, o que séo postos sao
problemas da realidade, para os quais até mesmo as perguntas podem ser feitas e
refeitas pelos alunos, os quais podem buscar responder uns aos outros e,
acrescentamos, uns com 0s outros.

Portanto, ndo sao previamente fixados os procedimentos que serao

necessarios para a resolugao dos problemas abordados em atividades de modelagem
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Matematica, pois os conteudos e os conceitos matematicos véo surgindo conforme as
questdes sao formuladas pelos estudantes.

Ferreira e Silva (2019) sustentam que a inclusdo da modelagem na pratica
pedagogica é motivada por duas perspectivas complementares. A primeira
fundamenta-se na premissa de que a capacidade de modelar e solucionar situacoes
do cotidiano € uma competéncia essencial para a vida em sociedade e para 0 mundo
do trabalho, conferindo a Matematica um carater instrumental e social. A segunda
perspectiva apresenta a modelagem como um suporte para a aprendizagem, ou seja,
um meio pelo qual os sujeitos constroem novos conceitos ou reconstroem
conhecimentos matematicos prévios ao se engajarem no processo de investigagcao
(Ferreira e Silva, 2019).

Para os autores (Geiger, Arleback e Frejd, 2016), a modelagem Matematica em
sala de aula se justifica tanto por estar associada com competéncias para a vida em
sociedade, quanto por ser um caminho pelo qual pode ocorrer a apropriacdo e o
aprofundamento de conhecimentos matematicos.

Segundo Ferreira e Silva (2019, p. 1237), a Modelagem Matematica séo “...
atividades que tém como ponto de partida uma situagao inicial (problematica) e como
ponto de chegada uma situagao final (solu¢ao para a situagao inicial)”.

Os autores, apoiando-se em Almeida e Ferruzzi (2009), argumentam que ao se
deslocar da situagao inicial para a situacéao final, o aluno podera formular o problema,
definir metas para resolucao e as hipoteses, formular previsées, além de apresentar
e comunicar explicagdes e solugdes.

Vale destacar ainda que, conforme indicam Meyer, Caldeira e Malheiros (2011,
p. 68), “na modelagem, ndo se parte de uma pergunta previamente dada, mas de uma
situagao da realidade, cujas questdes podem ser formuladas e reformuladas pelos
préprios alunos”, o que evidencia o carater investigativo dessas estratégias.

Além disso, conforme sinalizam Almeida e Ferruzzi (2009) e Biembengut e Hein
(2013) tais estratégias envolvem a transformagdo progressiva da realidade em
modelos cada vez mais estruturados.

Nesse sentido, a modelagem Matematica tem se destacado no ensino como
uma metodologia que conecta o conhecimento abstrato da Matematica com
problemas concretos do mundo real. Desse modo, € um caminho pelo qual é possivel
a traducdo, em sala de aula, da linguagem corrente dos problemas cotidianos para

uma linguagem Matematica.
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Na modelagem, conceitos e procedimentos matematicos utilizados na busca
pela solugéo para o problema se fazem presentes por meio de linguagem Matematica,
que pode ser expressa por meio de simbolos, diagramas, graficos, expressoes
algébricas ou geométricas, etc. Segundo Bassanezi (2015), o aluno escolhe uma
situacao ou problema da realidade e, em um processo de simplificacao e estruturagao,
torna-o mais preciso segundo o conhecimento matematico. Ha, nesse caso, um
potencial de uma aprendizagem de conhecimentos matematicos com um sentido na
realidade.

Vale destacar que a modelagem Matematica ndo consiste em um abandono do
conteudo de ensino programatico. Consiste, na verdade, na incorporagdo de
conteudos programaticos e nao programaticos, em uma adaptagao curricular aos
contextos e em que modelos matematicos aplicados as mais diversas areas do
conhecimento trazem uma orientacdo mais investigativa dos alunos. Assim, as
atividades de modelagem Matematica no ensino pressupbéem o desenvolvimento do
conteudo programatico, ao mesmo tempo em que se modela a realidade.

A modelagem Matematica tem ocupado um papel relevante nos debates
contemporaneos da Educacdo Matematica, consolidando-se como uma das
metodologias mais potentes para articular o ensino da Matematica a realidade social,
cultural e politica dos estudantes. Mais do que um recurso didatico, a modelagem é
concebida como um ambiente de aprendizagem, uma perspectiva investigativa e,
sobretudo, uma estratégia de formacgao cidada, capaz de promover a leitura critica do
mundo (Bassanezi, 2015; Blum e Niss, 1991; D’Ambrosio, 2012; Freire, 1987).

Do ponto de vista tedrico, a modelagem Matematica se estrutura sobre trés
eixos centrais. O primeiro € o eixo epistemolégico, que compreende a modelagem
como processo de traducdo e ressignificacdo de situagdes do cotidiano em
representacdes Matematicas. Autores como Blum e Niss (1991) e Biembengut e Hein
(2013) enfatizam que modelar é interpretar, matematizar, analisar e validar, num ciclo
continuo que amplia o significado dos conteudos escolares. O segundo eixo é o
socioeducativo, fortemente influenciado pela Educagdo Matematica Critica e pela
pedagogia freireana, em que a modelagem se transforma em praxis, isto €, agéo-
reflexdo voltada a transformacao social (Freire, 1987; D’Ambrésio, 2012; Malheiros,
2024). Nessa perspectiva, destaca-se o compromisso ético-politico da educagao,
pautando a escolha dos problemas modelados a partir das experiéncias,

necessidades e contradicdes vividas pelos estudantes. O terceiro eixo é o formativo,
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que compreende a modelagem como estratégia para desenvolver competéncias
cognitivas, comunicativas e criticas. Nesse eixo, autores como Almeida e Ferruzzi
(2009) e Meyer, Caldeira e Malheiros (2011) apontam, a modelagem integra multiplos
saberes, favorecendo a autonomia intelectual do aluno.

Para compreender as distintas concepcdes e finalidades atribuidas a
modelagem Matematica na educacgéo, torna-se essencial contextualizar, ainda que de
forma breve, o seu desenvolvimento e consolidacdo em diferentes cenarios, tanto no
ambito internacional quanto no contexto brasileiro.

No cenario internacional, a modelagem Matematica comegou a se consolidar
como campo de pesquisa e pratica pedagdgica a partir das décadas de 1970 e 1980,
quando paises como Alemanha, Estados Unidos, Australia e Inglaterra passaram a
incorpora-la em propostas curriculares orientadas para uma Matematica mais
aplicada, contextualizada e socialmente relevante. Esse movimento emergiu como
resposta as criticas ao ensino tradicional, fortemente baseado na memorizagao e na
aplicacdo mecanica de férmulas, além de ter sido impulsionado por reformas
educacionais que buscavam aproximar a Matematica das problematicas do mundo
real.

Autores como Blum (1993), Blum et al. (2007) e Kaiser (2006) evidenciam que,
nesse periodo, a modelagem passou a ser valorizada ndo apenas pelo seu potencial
técnico, mas principalmente por sua capacidade de promover competéncias
investigativas, argumentativas e criticas nos estudantes. Desde entdo, ela tem sido
compreendida como uma perspectiva formativa que ultrapassa o carater instrumental
da Matematica, ao possibilitar sua apropriagdo como linguagem para interpretar,
questionar e intervir na realidade.

No Brasil, a institucionalizagdo da modelagem Matematica como campo de
pesquisa e pratica pedagdgica remonta aos anos 1980, com destaque para a atuagao
de grupos de pesquisadoras como aqueles que constituiram o Programa de Pés-
Graduacdo em Educacdo Matematica da Universidade Estadual Paulista -
PPGEM/UNESP (campus Rio Claro/SP), que desempenharam papel fundamental na
sistematizacédo de debates sobre as multiplas finalidades e abordagens possiveis da
modelagem no contexto da Educagao Matematica (Tambarussi e Kluber, 2024).

Atualmente, a produgédo nacional caracteriza-se pela diversidade tedrica e
metodoldgica, evidenciando esforcos para articular referenciais classicos, criticos,

socioculturais e fenomenoldgicos. Essa pluralidade tedrica e metodoldgica tem se
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consolidado como um movimento de resisténcia as praticas tecnicistas, ao passo que
reafirma o compromisso com uma educagdao Matematica humanizadora, critica e
socialmente comprometida (Malheiros, 2024; Lopes e Pacheco, 2023).

Um ponto de inflexdo importante € a consolidagdo da Educacdo Matematica
Critica, sob influéncia de referenciais de educacao critica e com destaque para as
ideias de Paulo Freire, que pressupde uma educacdo Matematica que possibilite a
leitura do mundo, a problematizagao das situagdes-limite e a construgao coletiva de
saberes. Neste contexto, a modelagem Matematica se apresenta como praxis
educativa, em que o estudante é protagonista do processo, capaz de identificar
problemas, formular hipéteses, construir modelos e, sobretudo, atuar de modo critico
na sociedade (Freire, 1987; Malheiros, 2024).

Outro campo em que a educagao Matematica tem sido alvo de discussao é na
formacgao de professores, em especial sobre os caminhos que podem levar a adogao
dessa abordagem por professores. A literatura tem mostrado que a participagdo em
comunidades de pratica, com o dialogo entre universidade e escola e com a vivéncia
concreta de atividades de modelagem sao determinantes para a apropriagao dessa
abordagem como instrumento de ensino e aprendizagem (Braz e Kato, 2020;
Tambarussi e Kluber, 2024). Nesse sentido, destaca-se a importancia de curriculos
formativos que integrem teoria e pratica, promovendo o desenvolvimento de
competéncias investigativas, reflexivas e dialégicas entre os futuros docentes.

Apesar da crescente discussdo sobre a modelagem Matematica na literatura,
alguns autores apontam algumas lacunas. Por exemplo, Lopes e Pacheco (2023)
argumentam que, como ha a predominancia de relatos qualitativos, estudos de caso
e experiéncias localizadas, ha uma dificuldade em generalizar os resultados e em
consolidar praticas pedagdgicas sistematicas. Os autores ainda comentam que sao
raros os estudos quantitativos de larga escala que avaliem sistematicamente o
impacto da modelagem Matematica na aprendizagem de conteudos, no
desenvolvimento do pensamento critico ou na transformacao da realidade escolar.
Ademais, conforme apresentado por Huf et al. (2022), ao analisar relatos
apresentados em eventos nacionais, a maioria das experiéncias em modelagem
Matematica discutidas ocorre no Ensino Superior, com crescente, mas ainda timida,
presenca na Educacao Basica.

A literatura evidencia também que a efetivagcdo da modelagem Matematica na

escola publica brasileira ainda enfrenta desafios estruturais e epistemoldgicos. Dentre
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os principais obstaculos, destacam-se: a persisténcia de curriculos fragmentados e
excludentes, que dificultam a integracdo de praticas investigativas e criticas; a
caréncia de formacéao inicial e continuada dos professores para atuar com modelagem,
sobretudo em contextos de vulnerabilidade social; o predominio de avaliacbes
padronizadas, que pouco valorizam processos reflexivos e dialogicos; e a
artificialidade dos problemas propostos em sala, que nem sempre dialogam com a
experiéncia vivida dos alunos (Almeida e Ferruzzi, 2009; Ceolim e Caldeira, 2017; Huf
et al., 2022).

Em uma perspectiva epistemoldgica e didatica, podemos assumir que um dos
grandes desafios reside no fato de que a transigdo do mundo real para o modelo
matematico exige que o estudante realize um movimento cognitivo de abstragcao e
generalizagdo que, muitas vezes, entra em conflito com uma trajetdria escolar
marcada pela repeti¢cao de algoritmos descontextualizados. Como aponta D’Ambrosio
(2012, p.42), o desafio reside no fato de que:

Muitas vezes, o educador matematico restringe seu ensino ao fazer contas
ou resolver equagdes e problemas artificiais, que embora eventualmente

tenham uma aparéncia e utilizem elementos reais, sdo desprovidos de
sentido para o aluno (D’Ambrosio, 2012, p.42).

Essas dificuldades com conceitos abstratos ocorrem porque a modelagem
solicita que os alunos representem matematicamente problemas concretos, o que se
torna um obstaculo quando a base Matematica for construida de forma puramente
instrumental. Ha, portanto, um problema que nao é restrito ha modelagem Matematica,
mas sim a sua integragdo com abordagens tradicionais de ensino.

Um caminho seria, portanto, ndo o abandono da modelagem Matematica, mas
sim o0 seu emprego desde cedo, assim como de outras abordagens que permitam, em
um sentido epistemoldgico, a construgdo do conhecimento matematico conectado
com a realidade material dos estudantes, em que resolucdes de problemas tenham
um sentido para os estudantes. Logo, as dificuldades de simbolizagéo e generalizagao
observadas no Ensino Fundamental refletem a necessidade de uma pratica que,
desde cedo, oferecga instrumentos criticos e dialdgicos, permitindo que o estudante
veja a Matematica como uma linguagem que, a partir de um sistema de comunicagéo
estruturado, possibilita a leitura do mundo e ndo apenas como um conjunto de regras

a serem memorizadas.
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Outro aspecto que se apresenta como uma barreira para os alunos, no
desenvolvimento de atividade de modelagem Matematica, € a falta de familiaridade
com problemas abertos, ja que o ensino tradicional costuma enfatizar exercicios
fechados e mecanizados, com respostas uUnicas. Em contraste, a modelagem
Matematica permite multiplas abordagens e interpretagdes, o que pode gerar
inseguranga nos estudantes acostumados a seguir procedimentos padronizados.

Somado a isso, as condi¢des estruturais das instituicbes de ensino publico
impdem barreiras concretas a implementagédo de metodologias investigativas. A
desigualdade no acesso a recursos didaticos e a infraestrutura tecnologica limitada
dificultam a coleta de dados reais em tempo habil, elemento essencial para que a
Modelagem Matematica se distancie de problemas artificiais e se aproxime da
realidade viva dos estudantes.

Nesse cenario, a distancia entre as propostas tedricas e sua efetivagdo nao
decorre de uma omissédo docente, mas de lacunas em um sistema educacional que
prioriza modelos transmissivos e, atualmente, a padronizacdo do ensino via
plataformas digitais (Meireles; Adao, 2025).

Apesar das dificuldades de implementagdo da modelagem Matematica, nao
negamos aquilo que a literatura ja apresenta sobre essa abordagem de ensino: ha um
potencial na promog¢ao da interdisciplinaridade, da autonomia, da criatividade e do
senso critico, sobretudo quando associada a temas como sustentabilidade, EF,
cidadania e direitos humanos (Coelho e Goées, 2025; Silva e Gomes, 2024).

Indo além, nos posicionando em um eixo socioeducativo, que de certo modo
consolida uma “Modelagem Matematica Critica”, a reconhecemos como potencial
para uma Educacdo Matematica Critica. Nessa linha, autores como Meyer, Caldeira
e Malheiros (2011) e D’Ambrosio (2012) alertam para o risco de a modelagem ser
reduzida a uma técnica descontextualizada, perdendo seu potencial critico e
emancipatério. Para evitar esse esvaziamento, € fundamental que a escolha dos
problemas modelados parta da realidade dos estudantes, valorizando sua cultura,
linguagem e experiéncia, em dialogo permanente com o contexto social em que vivem,
assim como defendido por Freire (1992).

Como ressaltam Barbosa (2004) e Skovsmose (2000), o trabalho com
Modelagem exige um ambiente de incertezas que muitas vezes colide com a pressao
por cumprir cronogramas extensos e avaliagdes padronizadas. Assim, reconhecemos

que a incorporagao da Modelagem Matematica Critica na Educagao Basica poderia
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ocorrer de forma facilitada se existissem politicas publicas que garantissem nao
apenas recursos pedagogicos; mas, sobretudo, tempos e espagos de formagéao que
valorizem a autonomia e a reflexdo sobre a pratica, permitindo ao professor transitar
com seguranga entre o saber disciplinar e os problemas reais do cotidiano.

Contudo, também reconhecemos que o esforco em desenvolver praticas mais
criticas, como a modelagem Matematica critica, por exemplo com fundamentos

freireanos, € uma agao necessaria pelo proprio sentido da educagao.

2.4. Interlocugodes: Freire, Educacgao Financeira e abordagens criticas
Como ja exposto, na perspectiva freireana, a dialética é um elemento essencial
para compreender as suas ideias. Segundo Freire (1979), haveria necessidade de
rejeitar uma visao reducionista que separa o concreto do abstrato; em lugar disso,
Freire afirma:
Encontra-se um excelente exemplo deste movimento de pensamento
dialético na analise de uma situagéo concreta, existencial, “codificada”. Sua
“descodificacdo” exige que passe do abstrato ao concreto; ou melhor, da
parte ao todo, para voltar depois as partes; isto implica que o sujeito se
reconhega no objeto como uma situagdo na qual se encontra com outras
pessoas. Se a descodificagéo for bem feita, este movimento de fluxo e refluxo,
do abstrato ao concreto, que se produz na analise de uma situagao

codificada, conduz a substituir a abstragéo pela percepg¢ao critica do concreto,
que deixou ja de ser uma realidade densa impenetravel (Freire, 1979, p. 17).

Como é possivel notar na prépria fala de Freire, no processo em que se passa
do abstrato para o concreto ha uma relevancia de uma descodificacdo que permite ao
sujeito reconhecer-se na situagao concreta que vivencia, compreendendo-a ndo como
uma realidade isolada, mas como parte de um todo social e historico. Esse movimento,
caracterizado por Freire como de “fluxo e refluxo”, envolve a transigao continua entre
os niveis de abstragao e concretude, constituindo-se como uma metodologia dialética
fundamental para a educagao emancipadora.

Ao analisar uma situacdo concreta “codificada”, Freire propde que sua
descodificacdo deve partir da compreensao parcial para a totalidade, e dessa
totalidade retornar as partes, agora dotadas de um novo significado. Esse processo
supera uma visao fragmentada ou meramente empirica da realidade, conduzindo o
educando a perceber criticamente o concreto, que antes se apresentava como “uma
realidade densa e impenetravel”. Ou seja, a descodificagdo € um movimento
epistemoldgico essencial que rompe com 0 Senso comum e promove uma Visao

critica, reflexiva e transformadora do mundo.
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A descodificagdo é analise e consequente reconstituigdo da situagao vivida:
reflexo, reflexdo e abertura de possibilidades concretas de ultrapassagem.
Mediada pela objetivacdo, a imediatez da experiéncia lucidifica-se,
interiormente, em reflexdo de si mesma e critica animadora de novos projetos
existenciais. O que antes era fechamento, pouco a pouco se vai abrindo; a
consciéncia passa a escutar os apelos que a convocam sempre mais além
de seus limites: faz-se critica (Freire, 1987, p. 7).

Neste movimento, ndo se trata apenas de analisar a realidade, mas de
compreendé-la criticamente para, a partir dessa compreensao, transforma-la. A
analise de uma situagao codificada, portanto, ndo € um fim em si mesma, mas um
meio para desenvolver a conscientizacdo e impulsionar a agao transformadora.

Uma situagao codificada € uma representagdo da realidade que precisa ser
problematizada, analisada e compreendida para que o sujeito perceba sua inser¢céao
no mundo e, a partir disso, possa transforma-lo. A descodificagdo, entdo, é esse
movimento analitico de ir além da aparéncia imediata do fendbmeno, superando a visao
ingénua ou fragmentada, para alcangar uma percepg¢ao critica e totalizante.

Por exemplo, em determinadas comunidades, observa-se que muitas criangas
abandonam a escola para auxiliar os pais na lavoura ou no comércio informal. A
primeira vista, essa situacdo pode ser interpretada como falta de interesse ou de
compromisso com os estudos. No entanto, a partir de um movimento de
problematizagdo e descodificacdo, tal realidade passa a ser compreendida como
expressao de condigdes socioecondbmicas mais amplas, envolvendo a precariedade
das condi¢des de vida, a auséncia de politicas publicas efetivas e a necessidade de
complementacdo da renda familiar. Na Modelagem Matematica Critica, essa leitura
ampliada orienta a construcao de situagdes didaticas que tomam o fenbmeno como
objeto de investigacdo. Isso se concretiza por meio da proposi¢ao de problemas
ancorados em contextos reais e socialmente relevantes, nos quais os estudantes séo
convidados a coletar, organizar e interpretar dados, construir e analisar modelos
matematicos e discutir os limites e implicagbes desses modelos.

Na Educagao Financeira Critica, de modo semelhante, a descodificagédo de
situagdes do cotidiano possibilita que explicacbes aparentemente centradas na
responsabilidade individual, como a ideia de “ma gestdo do dinheiro”, sejam
tensionadas e reinterpretadas a luz de fatores estruturais, como o impacto dos juros,
as condi¢cdes de acesso ao crédito e as desigualdades sociais. Nesse processo, o

papel do educador ndo é fornecer respostas prontas, mas mediar a investigacao,
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promovendo o deslocamento da compreensdo imediata para uma leitura critica e
contextualizada da realidade.

Na Modelagem Matematica Critica, sdo essas questdes problematizadoras que
orientam a analise dos fendbmenos, impulsionando os estudantes a buscar dados,
estabelecer relagdes e traduzir a realidade social em linguagem Matematica. Dessa
forma, a analise quantitativa deixa de ser um fim em si mesma e passa a constituir um
suporte para a compreenséao critica e para a possibilidade de intervengdo sobre a
realidade.

Por meio desse processo, os membros da comunidade ndo apenas adquirem
uma visao critica sobre sua realidade, mas também percebem que podem intervir nela,
por exemplo, organizando mobilizagdes para reivindicar melhores condi¢gdes de vida,
pressionando autoridades publicas ou criando iniciativas locais para apoiar a
permanéncia das criangas na escola.

Neste exemplo, ha a passagem do homem abstrato para o homem concreto,
que para Freire é parte de um processo educativo como instrumento de transformacao
social. Segundo o autor:

A educacao como pratica da liberdade, ao contrario naquela que é pratica
da dominagdo, implica na negacdao do homem abstrato, isolado, solto,

desligado do mundo, assim também na negagdao do mundo como uma
realidade ausente dos homens [...] (Freire, 1987, p. 45; grifado pelo autor).

Essa concepcao de educacgao, fundamentada na praxis e na dialética, encontra
seu aprofundamento na obra Pedagogia do Oprimido, na qual Freire sistematiza os
principios de uma pedagogia voltada a libertacdo dos sujeitos historicamente
marginalizados. Com o objetivo de refor¢ar a necessidade de romper com o que Freire
chama de uma educagao bancaria, que trata os educandos como recipientes vazios
a serem preenchidos, o autor propde em seu lugar um modelo dialégico, em que
educador e educando se reconhecem como sujeitos do processo de construgao do
conhecimento e de transformacédo do mundo, tornando-se a educacgao, nesse sentido,
um ato politico e ético, capaz de promover a conscientizacdo e a emancipacao dos
oprimidos.

Assim, enquanto em uma educacdo bancaria ha uma relacdo vertical e
autoritaria entre educador e educandos, em que o primeiro deposita conteudos no
segundo, considerado um ser vazio e passivo, a educacdo problematizadora

preconiza uma relacdo dialdégica e horizontal, em que educador e educandos se
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reconhecem mutuamente como sujeitos do processo educativo. Nas palavras de
Freire (1987, p. 44): “ninguém educa ninguém, ninguém se educa a si mesmo, 0s
homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo”.

Esta ideia expressa a radicalidade da proposta freireana: romper com a tradicéo
pedagogica que vé o educando como objeto da agc&o do professor e instaurar uma
pratica na qual os seres humanos se educam reciprocamente, em comunhdo com o
mundo. Essa concepgao rompe com a dicotomia entre quem ensina e quem aprende,
instaurando uma pratica na qual os seres humanos se educam entre si, mediados pela
realidade. Implica reconhecer os educandos como seres histéricos, inconclusos e
conscientes de sua inconcluséo, capazes de refletir sobre sua condi¢ao e transformar
0 mundo em que vivem.

A educacao, nesse sentido, deve abandonar os discursos narrativos estéreis e
assumir um carater gnosiologico, critico e libertador, em que os conteudos nao sao
impostos, mas construidos coletivamente a partir de situagcdes desafiadoras que
emergem da propria vivéncia dos educandos. Assim, o processo educativo
transforma-se num espaco de producao de saberes criticos, orientados pela leitura
atenta do mundo e pela busca da superacgao das condigdes opressoras que limitam a
plena realizagdo da humanidade dos sujeitos.

Tendo em vista as ideias freireanas, um questionamento que pode surgir seria
como organizar, efetivamente, as situagcdées de ensino e aprendizagem para que elas
possam potencializar a superagado das situagdes-limite e promover a emancipagao
dos sujeitos? Ademais, podemos questionar sobre como as situagbes de aula
poderiam ser moldadas de forma a n&o se restringir a mera transmissao de conteudos,
mas para assumir como um ato politico e ético, orientado para a transformacao social?

Nessa perspectiva, os trés momentos pedagogicos se mostram potentes para
organizar a agao em sala de aula por meio de atividades orientadas a interpretagéo
de situacbes-limite, ao aprofundamento dessa interpretacdo com apoio de
conhecimentos escolares, entre eles os matematicos, e a aplicacdo em novas
situagdes-problema que possibilitem a analise critica e a superagao de formas de
opressao.

Em meio as abordagens de ensino desenvolvidas nos momentos pedagogicos,
a modelagem Matematica critica encontra lugar. Quando articuladas aos Trés
Momentos Pedagdgicos, a modelagem Matematica torna-se particularmente potente,

pois contribui para problematizar a realidade na etapa inicial, organizar o
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conhecimento matematico necessario na fase de sistematizacdo e retornar ao
contexto real com instrumentos de leitura critica.

A modelagem Matematica critica se apresenta, portanto, como uma forma
concreta de operacionalizar o movimento dialético de codificagdo—descodificacédo
descrito por Freire. Na educacado Financeira, ao selecionar situagdes-limite vividas
pelos estudantes, como o endividamento das familias, o acesso desigual ao crédito
ou a precarizagao do trabalho, e transforma-las em problemas a serem modelados, o
trabalho pedagoégico promove o fluxo e refluxo entre o concreto e o abstrato: parte-se
da experiéncia vivida, traduzem-se aspectos do cotidiano em representacdes
Matematicas, analisam-se os resultados obtidos e retorna-se a realidade com novos
elementos para interpreta-la criticamente. As equacdes, fungdes, graficos e tabelas
deixam de ser fins em si mesmos e passam a funcionar como instrumentos de leitura
do mundo, o que aproxima a modelagem da nogao freireana de praxis enquanto agao-
reflexao-agao sobre a realidade.

Portanto, a modelagem Matematica critica constitui-se como um processo
dialégico, no qual o conhecimento nado € imposto de forma vertical, mas emerge da
construcado coletiva e da analise reflexiva sobre os problemas que atravessam o
cotidiano dos estudantes. Nesse sentido, a atividade de modelar deixa de ser uma
sequéncia de passos técnicos e assume o carater de uma investigacao mediada pela
realidade, em que professor e alunos, enquanto sujeitos do processo, buscam
desvelar as estruturas sociais e econdmicas que moldam suas experiéncias de vida.

No contexto da educacéo financeira critica em que a modelagem Matematica &
elencada como uma abordagem de ensino, a conscientizagao critica pode ocorrer
conforme os alunos transcendem a resolugdo de problemas abstratos para se
dedicarem a compreensdo e ao enfrentamento de situagbes conflitantes e
subjugadoras da realidade, especialmente aquelas oriundas de seus proprios
contextos sociais. Ao modelar situacdes do cotidiano sob pressupostos freireanos, os
estudantes sdo incentivados a estabelecer conexdes profundas entre o saber
matematico e as dimensdes socioecondbmicas ou ambientais, reconhecendo
condicbes de opressao que afetam a si mesmos e a sua comunidade.

Dessa forma, a modelagem Matematica deixa de ser um mero recurso técnico
e constitui-se como uma possibilidade para a leitura critica do mundo. Esse processo
capacita os estudantes a desvelar o que esta além dos numeros e férmulas,

permitindo uma reflexdo dialégica sobre as implicagbes éticas e sociais de suas
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solugdes para a coletividade. Indo além, no caso da educagéo financeira, situagdes
limite que, ao serem tratadas mediante a modelagem Matematica, possuem o
potencial em explicitar os aspectos socioecondmicos e as relagbes de poder que
buscam definir os mecanismos financeiros e de ganhos de classes privilegiadas.
Constituem-se, assim, como formas de conscientizagdo critica e, inevitavelmente,
como uma agao subversiva frente as politicas neoliberais de uma educacgao financeira
pautada em discursos empreendedores e de sucesso individualista e meritocratico.

Em nosso estudo, em que buscamos compreender as escolhas didaticas de
professores suscitados a desenvolverem atividades de educagéo financeira critica, vai
ao encontro de uma necessidade apontada na literatura recente, que é o
fortalecimento e sistematizacdo de uma Modelagem Matematica como pratica
pedagogica de carater critico. Em primeiro lugar, o nosso estudo dialoga com a
urgéncia de fortalecer a formagao docente critica, uma vez que a incorporacao da
modelagem como praxis educativa pressupde o dialogo constante com a realidade e
0 compromisso com a transformacgado social. Ao focar nas escolhas didaticas dos
professores e no processo de planejamento didatico de atividades de ensino, pautado
em nogoes de uma Educagao Matematica Critica, esta pesquisa busca compreender
como os saberes disciplinares e as experiéncias concretas se articulam em uma
perspectiva emancipatéria. Em segundo lugar, a consolidagdo da educagéo
financeira, tratada criticamente de forma organizada pelos 3MPs e com atividades
pautadas em modelagem Matematica, contribuem ndo somente para a praxis
educativa no processo de ensino e aprendizagem, mas também para uma integragao
organica entre teoria e pratica na perspectiva docente, em que a dialética freireana
inspira o vinculo entre o saber matematico e projetos pedagdgicos que respeitem o
contexto dos estudantes.

Para melhor explicitar o desenvolvimento da pesquisa, trazemos, no préoximo
capitulo, nossos referenciais metodoldgicos, além de uma descrigdo das etapas da

pesquisa.
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3. METODOLOGIA DA PESQUISA

Conforme exposto na introducdo desta dissertagcdo, a pesquisa buscou
responder a seguinte questao: que argumentos, decisdes e desafios emergem em um
processo de planejamento coletivo de atividades de Educagao Financeira quando ha
a intengao explicita de compreender e materializar uma perspectiva critica no desenho
das acgdes didaticas?

Com base nesse questionamento, o objetivo geral da pesquisa foi compreender
como se constituem e se justificam as escolhas didaticas de professores no
planejamento e desenvolvimento de atividades de Educacdo Financeira em
perspectiva critica Como pano de fundo da pesquisa, que permitiu o alcance do
objetivo planteado, estabeleceu-se um grupo de trabalho dedicado ao planejamento
coletivo de atividades de ensino sobre financas, ancorado na perspectiva freireana,
na organizagao das agdes segundo os trés momentos pedagdgicos e, ainda, na
modelagem Matematica critica. O nosso estudo envolveu, portanto, o
acompanhamento de um desenvolvimento didatico, agcado esta, caracteristica de
pesquisas de desenvolvimento.

Nesse sentido, nos inspiramos em um referencial metodolégico consagrado em
pesquisas de desenvolvimento: o Design-Based Research (DBR). Esta linha

metodoldgica as etapas de pesquisa definidas sao apresentadas no subcapitulo 3.1.

3.1. DBR e etapas da pesquisa

O referencial Design-Based Research (DBR) tem tido um relativo destaque em
pesquisas de desenvolvimento no campo da educagdo nas ultimas duas décadas.
Consiste em uma abordagem metodoldgica que se concentra no desenho e avaliagéo
de intervengdes de ensino em cenarios educacionais auténticos, como o de sala de
aula.

Essa metodologia de pesquisa tem sido apontada por autores que a
sistematizam no campo da Pesquisa Baseada no Design, como um caminho para
compreender como as inovacgdes funcionam na pratica. Na linha DBR, a pesquisa se
dedica n&o somente a observar e coletar dados de uma realidade concreta de sala de
aula, mas também em acompanhar o processo de planejamento (Design) das

atividades de ensino.
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A DBR se distingue por sua natureza iterativa (ciclica), compreendendo um
processo bem definido, que envolve: desenho, implementacao, analise e redesenho

de atividades de ensino. Esse processo € representado na Figura 1:

Figura 1 Representagéo do processo de iterativo
Teoria Implicagbes para a teoria
Design Re-design

Andlise

Requisitos

Implementagdo

Fonte: Adaptado de Fraefel (2014)% por Alves e Cathcart (2018)7

O processo iterativo se inicia com a elaboragdo de um design didatico
preliminar, feito por um grupo de trabalho que tem como caracteristica a sua
composicao por pesquisadores e os professores que atuarao nas situagdes de ensino.
O grupo de trabalho (ou equipe de trabalho) é composto por pesquisador(es) e
profissionais praticos, pois ha a pretensao de elaboracao de propostas educacionais
que se articulem, simultaneamente, com aspectos teodricos relevantes para o campo
de pesquisa e, também, com aspectos praticos e contextuais.

Em seguida, a intervencdo de ensino € implementada em sala de aula e os
resultados de aprendizagem, juntamente com outros elementos observados nos
momentos de planejamento e nas proprias aulas, servem de base para o redesenho

de parte das atividades.

6 ALVES, A. G.; CATHCART, K. D. P. Design-based research: uma abordagem metodolégica
no contexto da pratica escolar. In: Xl Anped Sul, 2018.

7 FRAEFEL, U. Professionalization of pre-service teachers through university-school
partnerships Partner schools for Professional Development: development, implementation and
evaluation of cooperative learning in schools and classes. WERA Focal Meeting, Edinburgh, 2014.
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Um novo ciclo de desenho, implementacao e analise € iniciado com a agao de
redesenho, a qual, por sua vez ¢ feita de forma colaborativa pelo grupo de trabalho. A
nova versao da proposta de ensino é, entdo, implementada, seguido pela analise e
novo redesenho, e assim sucessivamente (Kneubil e Pietrocola, 2017; Peripolli et al.,
2022).

Vale destacar que, para orientar os momentos de Design, Redesign e de
analise da implementagao, sdo considerados os referenciais tedricos assumidos na
pesquisa, assim como requisitos contextuais. O marco tedrico da pesquisa, assim,
fornece os elementos orientadores, chamados de “principios de design” que sao
considerados no planejamento didatico, ou seja, na concep¢do de um design. Em
NOSSO caso, 0s pressupostos freireanos para uma Educacao Financeira Critica, assim
como a organizagao de atividades inspirada nos trés Momentos Pedagdgicos e na
modelagem Matematica critica serviram de Principios de Design para o planejamento
didatico feito pela equipe de trabalho.

A DBR se configura como uma metodologia de pesquisa abrangente, que
abarca desde a concepgao da inovacao didatica até sua implementacgao efetiva em
um ambiente real. A analise do processo como um todo, e ndo apenas do produto final
que é algo comum em diferentes pesquisas empiricas realizadas em sala de aula, é
um aspecto crucial da DBR: os resultados e conhecimentos didaticos obtidos em meio
ao processo iterativo sdo incorporados ao proprio processo iterativo, intervindo nos
momentos de redesign das atividades e, com isso, levando a um aprimoramento
continuo da proposta didatica estudada. Em suma, a DBR oferece um arcabouco
tedrico e pratico para a implementagcao de inovacdes didaticas em sala de aula,
permitindo que pesquisadores e educadores compreendam como as inovagdes
funcionam na pratica e aprimorem continuamente suas abordagens de ensino.

Na pesquisa do tipo DBR, o processo iterativo costuma ocorrer até um
momento em que (i) se alcanga uma certa estabilidade do plano de ensino (pouca ou
nenhuma mudanga entre um redesenho e outro) ou até (ii) o momento em que os
objetivos de pesquisa sao alcangados. O segundo caso consiste, reconhecemos, em
uma adaptagao da linha DBR, uma vez que em sua esséncia, a pesquisa segundo
esse referencial pressupbe o alcance de uma estabilidade do produto didatico
elaborado e estudado.

Uma vez apresentado o referencial metodolégico, cabe sinalizarmos uma

delimitacdo que nos leva a afirmar que nos inspiramos na linha DBR apenas e,
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ademais, nossa pesquisa nado se constitui propriamente como uma pesquisa de
desenvolvimento.

Em especial para pesquisas em nivel de mestrado, como € o caso daquela aqui
apresentada, ha limitagbes de tempo e espagos que restringem o pleno
desenvolvimento de uma DBR. Ademais, os objetivos de pesquisa, em estudos
temporalmente mais curtos, costumam focar em aspectos mais especificos do que
aqueles envolvidos em uma evolugdo de um desenho didatico elaborado e
reelaborado por um grupo de trabalho. Em nosso caso, nosso objetivo se conecta
mais com um momento propiciado pelo processo iterativo, e ndo a sua execugdo como
um todo. Assim, em pesquisas com curto periodo de duragado e objetivos distintos de
pesquisa de desenvolvimento, mas que ainda assim possuem alguma etapa de
planejamento didatico feito por um grupo de trabalho composto por pesquisador(es) e
professores, a linha DBR n&o configura a pesquisa necessariamente como de
desenvolvimento e nem atua como um referencial pleno. Em lugar disso, inspira a
organizagao da pesquisa.

Vale destacar que este uso parcial da linha DBR nao representa, contudo,
prejuizos para o nosso estudo, uma vez que o seu uso parcial permite, de forma
organizada, o desenvolvimento da pesquisa tendo em vista os seus objetivos
planteados.

As etapas e subetapas da pesquisa, que foram definidas sob a inspiracdo da

DBR, sao apresentadas no Quadro 1:

Quadro 1: Etapas e subetapas de pesquisa

levantamentos  iniciais e
planejamento de atividades
piloto

Etapa Subetapas
1. Realizagéo de reunibes do Dialogo em torno de escolhas iniciais e intuitivas de temas
grupo de trabalho da realidade por professores de Matematica, considerando
(pesquisadores e a necessidade de negociar ou transcender os temas
professores) para propostos pelos materiais digitais das plataformas de

ensino.

Planejamento didatico em conjunto, de atividades de ensino
baseados em modelagem Mateméatica de problemas da
realidade

2. Implementagao de plano de
ensino em sala de aula

Acompanhar (expectador) a implementagcdo, pelos
professores, das atividades planejadas.

3. Realizagéo de reunides do
grupo de trabalho
(pesquisadores e
professores) para analise e
replanejamento didatico

Didlogo de impressdes dos professores sobre a
implementacédo das atividades em sala de aula;
Replanejamento didatico tendo em vista as impressoées dos
professores e outros dados verificados na implementagao
das atividades.

4. Analise textual-discursiva,
dos dados coletados ao longo
do processo iterativo (etapa

Transcricdo de dados audiovisuais, convertendo-os em
dados textuais das falas, com descrigbes de elementos
visuais relevantes;
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realizada em concomitancia ¢ Analise de temas da realidade escolhidos por professores

com as demais etapas) de Matematica para o uso na modelagem Matematica, no
que se refere ao nivel contextual e ao potencial em colocar
em evidéncia problemas sociais da realidade;

e Analise das possibilidades e limitagdes das atividades de
modelagem, observando como o design didatico favorece
ou restringe o desvelamento de situagbes-limite em
contextos de vulnerabilidade.

e Analise das percepcbes dos professores sobre a
implementacdo em sala de aula.

Fonte: préprio autor (2026).

Tendo como base essas etapas, este estudo optou por uma orientagao
qualitativa ancorada em uma perspectiva teodrico-interpretativa, buscando responder
a nossa questdo de pesquisa a partir de elementos captados em situagdes de
planejamento didatico. Esta abordagem costuma concentrar-se na interpretacao
rigorosa de discursos e documentos, com o0 objetivo de desvelar dimensdes

complexas dos fend6menos educativos e sociais (Esteban, 2010).

3.2. Coleta e analise dos dados

Entre os métodos e instrumentos utilizados para a coleta de dados qualitativos,
ha as gravag¢des de audio, que permitem captar registros relevantes dos contextos e
situagdes investigados. Em nosso estudo, os principais dados foram coletados em
formato sonoro: gravadores de audio foram utilizados para os registros das reunides
com as professoras que foram parte das etapas 1 e 3, exceto no primeiro encontro
que, por questdes técnicas, nao teve o registro sonoro. Contudo, a ndo gravagao do
primeiro encontro foi suprida pelos registros do pesquisador, realizadas em diario de
campo. Essa forma de registro (diario de campo) foi utilizada ao longo de todas as
etapas da pesquisa, servindo de um instrumento auxiliar a interpretacdo dos dados.
Como a pesquisa envolveu uma equipe de trabalho didatico-pedagdégico destinada a
elaborar atividades de ensino, os materiais didaticos produzidos ou selecionados, que
compuseram as atividades, seja em versdes finais ou parciais, também serviram de
dados para a presente investigagao.

Os dados audiovisuais e documentais foram organizados segundo a natureza
e as etapas, e foram armazenados em um computador e em um disco rigido externo
com acesso restrito ao pesquisador, conforme os critérios de ética de pesquisa
assumidos no estudo (descrito no tépico 3.3.1). O cuidado com os registros se deve a
garantia continua de anonimato dos sujeitos participantes do estudo e, além disso,

aos preceitos da Lei Geral de Protecdo de Dados.
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Vale destacar que, ainda que uma parte dos dados coletados seja em formato
audiovisual, eles foram convertidos em materiais textuais, para serem analisados,
segundo os passos e critérios da Analise Textual Discursiva (ATD), referencial de
analise adotado neste estudo.

A ATD consiste em um referencial de destaque nas ciéncias humanas, que nos
permitiu a interpretagdo de todos os dados envolvidos na pesquisa. Em geral, a ATD
permite a analise de dados textuais coletados com o uso de questionarios, entrevistas,
entre outros, ou compostos por textos de documentos (Silva e Marcelino, 2022).

Segundo Moraes e Galiazzi (2007), a ATD € uma metodologia de analise de
dados qualitativos que se situa entre a Analise de Conteudo e a Analise de Discurso.
Ela busca integrar elementos de ambas as abordagens, explorando tanto o significado
atribuido pelo autor do texto quanto as condigdes de produgdo do mesmo.

A ATD possui trés etapas (Moraes e Galiazzi, 2007; Silva e Marcelino, 2022).

Em sintese, as etapas da ATD s3o:

e Desmontagem de textos (unitarizagdo): O material textual (Que constitui
o corpus de analise) é cuidadosamente examinado para identificar
unidades de sentido (fragmentos) que preservem o contexto original.

e Estabelecimento de relagdes (categorizacdo): As unidades de analise
sdo agrupadas em categorias com base em semelhancgas. As categorias
podem ser definidas a priori (com base na teoria), emergentes (surgidas

dos dados) ou mistas.

e Comunicagdo (produgcdo de metatextos): Um texto descritivo e
interpretativo (metatexto) € elaborado a partir das categorias,
articulando-o com a fundamentacdao tedrica da pesquisa. Essa
elaboracdo demanda intensa imersdo nos dados para validar as
categorias e estruturar uma argumentacao consistente, frequentemente

resultando em se¢des de textos académicos mais amplos.

A Figura 2, a seguir, apresenta um esquema representativo da ATD:
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Figura 2 Representacéo dos passos da ATD

Unitarizagdo (Com cddigos e titulo):

“1

ETAPA 1

v

ETAPA 2

Categoria 1 Categoria 2 Categoria n
Titulo Titulo Titulo

Metatexto 1 Metatexto 2 Metatexto n
Titulo Titulo Titulo

ETAPA 3

roducio d

Fonte: Elaborado pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em Inovagéo no Ensino de Ciéncias (GEPIEC)
da UFSCar

Embora a Analise Textual Discursiva seja um processo que exige tempo e
dedicagao, ela oferece um método rigoroso, capaz de promover uma imerséao
consistente nos dados e uma interpretagao aprofundada, ancorada em fundamentos
tedricos.

Seguindo as orientagdes de Moraes e Galiazzi (2007), a pesquisa percorreu o
ciclo completo da ATD. A unitarizagdo permitiu fragmentar as transcricbes das

reunides de planejamento do grupo de trabalho, isolando as falas em que as
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professoras justificam suas escolhas didaticas. Na categorizagdo, buscou-se por
relagdes entre essas escolhas e as pressdes do curriculo plataformizado do sistema
de ensino em que atuavam. Por fim, a producdo do metatexto consistiu no esforgo de
reconstruir os significados da agao docente, confrontando a pratica observada com os
referenciais tedricos desta pesquisa. Esse processo visou desvelar como, no ambito
do grupo de trabalho, as professoras participantes, em dialogo com o pesquisador,
atuaram segundo uma intengado de uma educagao Matematica problematizadora e
definiram suas escolhas didaticas.

Para apoiar esse processo, foi utilizado o software Atlas.ti, um sistema do tipo
Computer Assisted Qualitative Data Analysis Software (CAQDAS), que funciona como
uma ferramenta de gerenciamento, organizagdo de dados audiovisuais e textuais,
com recursos integrados para a analise. Este software de analise qualitativa
(CAQDAS) permite a organizagao de grandes volumes de dados audiovisuais e
textuais, possibilitando a criacdo de unidades hermenéuticas, a codificacdo de
episodios significativos e o estabelecimento de redes de relacdes entre as falas das
professoras.

O Atlas.ti atuou como um suporte tecnolégico para a unitarizacdo e
categorizagao, permitindo a rapida recuperacédo de excertos relevantes e potenciais
para uma discussao, entre os dados coletados na pesquisa. Assim, o software
possibilitou a imersdao nos dados, permitindo a identificagdo, mediante a Analise
Textual Discursiva (ATD), dos episddios significativos de “fluxo e refluxo” dialético nas
falas das participantes da pesquisa (caracterizadas mais a frente neste texto).

Em sintese, o software Atlas.ti permitiu:

e Codificacdo e Unitarizagdo: facilitou a fragmentacdo dos textos
(transcricdes de aulas e planejamentos) em unidades de significado,
associando codigos a trechos especificos conforme as escolhas didaticas
identificadas.

e Agrupamento e Categorizacao: facilitou a organizagdo desses codigos em
familias ou redes, auxiliando na visualizacdo das relagdes entre as
categorias que emergiram durante o ciclo da ATD.

e Registro de “Memos”: permitiu que o pesquisador registrasse reflexdes
tedricas e percepgdes imediatas durante a analise, originando os

metatextos, o que é fundamental para a construgdo do novo emergente.
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o Busca e Recuperacéo: possibilitou a rapida localizacdo de todos os excertos
de fala ou documentos que tratam de um mesmo tema, garantindo agilidade
no manejo de grandes volumes de dados textuais.

Vale destacar que o software nao realiza a analise sozinho: ele potencializa a
capacidade do pesquisador em organizar as evidéncias que comporao os metatextos.
Com isso, afirmamos que o uso desse software ndo substitui a analise interpretativa
do pesquisador, mas atua como um suporte logistico que potencializa o rigor no
manejo dos dados e a transparéncia na construgdo das categorias, em estrita
consonancia com os pressupostos da Analise Textual Discursiva e os objetivos de

desvelar a acao realizada em sala de aula.

3.3. Contexto e participantes de pesquisa

O estudo foi realizado na Escola Estadual Prof.?2 Maria Rosa Nucci Pacifico
Homem, localizada em bairro urbano do municipio de Araras/SP, sob jurisdigcdo da
Diretoria de Ensino — Regido de Pirassununga.

As negociagdes com a escola, para que nela fosse realizada a pesquisa, foram
pautadas pelo didlogo sobre a necessidade de investigar como as demandas
curriculares, como as da BNCC, dialogam com a vulnerabilidade socioecondmica dos
estudantes. A escola publica que serviu de contexto integra o Programa Ensino
Integral (PEI) e esta inserida no atual cenario de plataformizagcdo do ensino da rede
estadual paulista. Esse processo de digitalizagdo e uso intensivo de plataformas
curriculares padronizadas impde novos desafios as escolhas didaticas de docentes,
que precisam mediar a tensdo entre o material digital prescrito e a realidade viva dos
estudantes ao desenvolver sua docéncia, em especial quando tem a pretenséo de
implementar a Modelagem Matematica e a Educacgao Financeira (EF).

A Escola participante € uma instituicdo de ensino mantida pelo poder publico
estadual, com funcionamento em regime de Ensino Integral desde 2022, atendendo
estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental em periodo diurno e turmas de
Ensino Médio em periodo vespertino e noturno. A comunidade escolar € composta
majoritariamente por filhos de familias trabalhadoras, com renda limitada e insercao
muitas vezes precaria no mercado de trabalho formal, o que se traduz em situacdes
recorrentes de vulnerabilidade socioecondmica que atravessam o cotidiano dos

estudantes.
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O Projeto Politico-Pedagégico (PPP) da escola, conforme a sua propria
redacdo, organiza-se como documento em permanente construgdo coletiva,
elaborado com a participacdo de equipe gestora, professores, estudantes,
funcionarios e familias. Nele, a escola afirma como elemento central de sua agao
educativa o estudante, concebido como sujeito de direitos e potencial agente de
transformacéao social. O PPP explicita o compromisso com a formacao de cidadaos
criticos, solidarios, éticos e participativos, articulando saberes historicos e
sistematizados as necessidades da educagao contemporanea e as condigcoes
concretas do territorio em que a escola se insere. Nesse sentido, a escola se
reconhece como espac¢o de formacgao e transformacgado social, buscando superar
praticas pedagodgicas meramente transmissivas em diregdo a uma educagao mais
humanizada e humanizante.

Do ponto de vista curricular, o PPP orienta-se pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais, pelos Parametros Curriculares Nacionais para a Educacao Basica, pelos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e pelo Curriculo do Estado de S&o Paulo,
conforme explicitado no proprio documento institucional. Além disso, fundamenta-se
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n°® 9.394/96, e na legislagao
educacional vigente, que orienta a organizagao do ensino na rede publica estadual
(PPP - EE Prof.? Maria Rosa Nucci Pacifico Homem, 2024/25).

No entanto, ndo ha mencao explicita a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) nem ao Curriculo Paulista como referenciais estruturantes do documento, o
que sugere que o PPP ainda se ancora predominantemente em diretrizes anteriores
ou nao atualiza de forma direta esses marcos normativos mais recentes.

No que se refere a organizagao curricular, o documento evidencia articulagao
com politicas educacionais contemporaneas da rede estadual, especialmente o
Programa de Ensino Integral (PEI), que orienta tanto a ampliagdo da jornada escolar
quanto a inclusdo de componentes curriculares da parte diversificada.. Entre os
componentes da parte diversificada do curriculo, destacam-se Projeto de Vida,
Eletivas, Tecnologia e Inovagao, Praticas Experimentais, Orientacdo de Estudos,
Educacdo Financeira, Redagdo e Leitura, bem como praticas especificas como
acolhimento, tutoria, clubes juvenis e fortalecimento do protagonismo estudantil.

As |justificativas postas para essa configuragdo repousam no esforco de
articular formacao académica, desenvolvimento socioemocional e participacao ativa

dos estudantes na vida escolar. No entanto, € imperativo destacar que essa autonomia
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pedagogica prevista no PPP coexiste com a plataformizagdo do ensino na rede
estadual de Séo Paulo. A introdugdo de materiais digitais padronizados e a
centralizagao das avaliagdes impdem uma tensao constante as escolhas didaticas do
professor, que precisa mediar o cumprimento de metas a serem atingidas nas
plataformas com a pretendida educagdo humanizadora e critica, voltada a realidade
local.

A presenca explicita da Educacdo Financeira como componente da parte
diversificada do curriculo constitui um elemento particularmente relevante. Ao mesmo
tempo, a énfase do PPP na formacdo de um “cidadao critico” oferece o respaldo
institucional para que o professor, como educador problematizador, selecione
problemas da realidade que desafiem a légica de mercado. Sem duvidas, ha tensdes
e contradigdes entre o documento orientado da instituigdo escolar e as demandas do
sistema estadual de ensino, assim como em relagdo a propria cultura escolar que,
assim como ocorre em muitas escolas, tende a reproduzir uma educagéo bancaria.

Nesse contexto, tendo o respaldo do préprio PPP da escola, ha um potencial
para que as situagdes-limite vividas pelos estudantes deixem de ser meros exemplos
técnicos para se tornarem temas geradores em atividades de modelagem Matematica
critica, permitindo que a escola cumpra seu papel de transformagao social previsto no
documento. E nesse contexto que buscamos, em um estudo inspirado na linha DBR,
levantar os significados atribuidos por docentes participantes desta investigacao para
as suas escolhas didaticas envolvendo a selecdo de temas de ensino, assim como
para a perspectiva critica que intencionalmente buscam relacionar as atividades que

elaboram.

3.3.1. Procedimentos éticos da pesquisa

A pesquisa respeitou as diretrizes éticas para estudos com seres humanos
estabelecidas pelo Conselho Nacional de Saude, sendo previamente submetida e
aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa competente. A participacéo dos docentes
foi condicionada a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),
no qual constavam informagdes sobre os objetivos do estudo, a natureza das
atividades propostas, os riscos e beneficios envolvidos, e os direitos dos participantes.

Os critérios de inclusdo consideraram docentes atuantes na escola publica
parceira, responsaveis pelas disciplinas de Matematica e Educacao Financeira, e
diretamente relacionados ao campo de investigacdo. Como ja mencionado neste
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capitulo, durante o desenvolvimento da pesquisa, foram acompanhadas reunides de
planejamento coletivo e aulas ministradas pelos participantes. As falas gravadas nos
momentos de reunido da equipe de trabalho didatico-pedagdgico foram transcritas de
modo integral, buscando assegurar fidedignidade ao material empirico e respeito ao
contexto de producéo dos dados.

Os procedimentos de tratamento e armazenamento dos dados observaram os
principios da confidencialidade, sigilo e anonimato. As informacdes coletadas foram
utilizadas exclusivamente para fins cientificos e restritas a pesquisa aqui tratada, nao
sendo destinadas a estudos posteriores. Para assegurar a integridade das
informagdes, os arquivos digitais permaneceram armazenados em dispositivo
protegido por senha e sob responsabilidade do pesquisador principal, com previsao
de eliminacgao definitiva apds trés anos.

A participagdo dos docentes foi voluntaria, sem qualquer forma de
remuneragao ou contrapartida financeira, sendo garantido o direito de desisténcia a
qualquer momento, sem prejuizo pessoal ou institucional. Os riscos identificados
referiram-se ao eventual desconforto decorrente das gravagdes audiovisuais durante
reunides, amenizados por meio do uso de tecnologias adequadas e de baixo impacto
visual. Em conformidade com a Resolugcdo CNS n° 510/2016, foi informado aos
participantes o direito a indenizacdo em caso de danos decorrentes de sua
participacao.

A adocido desses procedimentos éticos, articulados as normas nacionais
vigentes, assegurou o respeito a autonomia dos participantes, a protecédo de seus
dados e a legitimidade cientifica da pesquisa.

O topico 3.3.2 traz um detalhamento dos sujeitos de pesquisa, professoras de
Matematica atuantes na escola, assim como informagdes sobre o processo e critérios

para a selecao desses participantes.

3.3.2. Participantes da pesquisa

A pesquisa teve, como sujeitos participantes, trés professoras de Matematica
do Ensino Fundamental que atuavam em frentes curriculares que tratavam de
conteudos de Educacao Financeira (EF). As professoras participaram da pesquisa

enquanto membros do grupo de trabalho descrito anteriormente.
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Tendo em vista a garantia do sigilo e do anonimato, foi feito o uso de
pseuddnimos para nomear as participantes da pesquisa. Os seguintes nomes ficticios
foram atribuidos para cada uma das participantes: Malluh, Saray e Hanna.

A professora Saray € licenciada em Matematica, tendo se formado em 1999. A
professora ja atuava na educacédo basica desde o ano de 2000, totalizando 25 anos
de docéncia até o periodo em que a pesquisa foi realizada (2025). Destes, a
professora vinha atuando na escola por 4 anos (tendo ingressado na instituicao em
2021).

Ja a professora Malluh se formou em licenciatura em Matematica em 2013 e
atuava na educacédo basica desde 2017, possuindo, assim, 8 anos de exercicio da
docéncia até o presente estudo. A professora Malluh atuava na unidade escolar Maria
Rosa desde o ano de 2019, totalizando 6 anos de atuagao na referida instituicao.

Por fim, a professora Hanna se formou em licenciatura em Matematica em 2020
e vinha atuando na educacao basica desde 2021. Ela possuia, assim, 4 anos de
atuacdo como docente, tendo iniciado sua trajetoria nesta escola especifica no ano de
2025.

A participacao de apenas trés professoras como sujeitos de pesquisa pode ser

justificada por varias razdes:

e Facilidade na Dinamica da Pesquisa: Trabalhar com um numero
relativamente pequeno de professores garante uma proximidade nas
interlocugdes, nas analises e nas construgdes coletivas.

e Representatividade e gestdo do Grupo: Esses numeros permitem uma
amostragem representativa suficiente, tendo em vista o contexto
especifico de ensino (a escola), de modo que permitisse observar os
diferentes niveis de compreensdo e dificuldades em construir,
coletivamente, uma proposta de ensino envolvendo a modelagem
Matematica e em relacdo ao contexto especifico em que a escola se
insere.

¢ Viabilidade de Analise: A quantidade de professores foi definida para
possibilitar uma analise detalhada dos dados audiovisuais coletados,
permitindo uma observagao proxima e cooperativa do processo de

planejamento didatico, assim como das situa¢des de sala de aula.
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Vale destacar que a participagdo das professoras obedeceu a alguns

critérios de incluséo e exclusédo de sujeitos de pesquisa, quais foram:

As participantes da pesquisa: Sdo docentes de Matematica que atuam
nos anos finais do Ensino Fundamental na unidade escolar participante,
que atenderam positivamente ao convite em participar da pesquisa.
Ademais, os(as) docentes participantes deveriam atuar sob as diretrizes
do Programa Ensino Integral (PEI), seguidos pela escola e utilizar os
recursos fisicos e virtuais disponibilizados pela rede estadual. Assim, as
interlocugdes no grupo de trabalho focaram em como elas, enquanto
educadoras, negociavam suas escolhas didaticas frente a esses
materiais padronizados e as situagdes limite relacionadas com questao
financeiras, que seriam reconhecidas na equipe de trabalho.

O convite foi realizado durante reuniées pedagogicas, em acordo com a
equipe gestora da escola, apresentando-se os objetivos da pesquisa, as
etapas previstas e as implicagcdes éticas da participacdo. A adesao
ocorreu de forma voluntaria e foi formalizada por meio da assinatura do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), documento que,
segundo ja citado, assegura o anonimato, além do direito de
participantes retirar-se da pesquisa a qualguer momento, sem qualquer
prejuizo. Esse procedimento reforga o compromisso ético com a
autonomia das professoras € com a construgdo compartilhada das
atividades de Modelagem Matematica e Educagdo Financeira,
respeitando as escolhas didaticas e a acdo em sala de aula de cada

participante.
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4. ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo sdo apresentados e analisados os resultados produzidos a partir
dos dados coletados ao longo do processo de planejamento coletivo, implementagao
das atividades e reflexdes posteriores das professoras participantes da pesquisa.

Como ja exposto, a pesquisa teve como obijetivo geral: compreender como se
constituem e se justificam as escolhas didaticas de professores no planejamento e
desenvolvimento de atividades de Educagao Financeira em perspectiva critica.

O desenvolvimento da pesquisa, que ocorreu conforme descrito no capitulo 3,
se deu por um conjunto de etapas que tiveram como caracteristica principal o
estabelecimento de didlogos no ambito de um grupo de trabalho dedicado ao
planejamento didatico.

O grupo de trabalho era composto, conforme ja citado, pelas professoras
Malluh, Saray e Hanna® e pelo pesquisador autor desta dissertagdo. O grupo foi
formado a partir do convite direcionado a professores de Matematica da escola
parceira e com participagéo voluntaria dos sujeitos de pesquisa. O grupo teve como
um objetivo didatico-pedagdgico a construcdo de um conjunto de atividades em torno
de um tema de ensino que emergisse, de algum modo, da realidade dos estudantes
e que representasse uma forma de opressao ou subjugagao social. O tema deveria,
ainda, ter condi¢des de ser relacionado com a Matematica.

O grupo de trabalho péde se reunir, no proprio espacgo escolar, em dias e
horarios em que todas as professoras (e o pesquisador) poderiam estar presentes e,
ademais, tinham disponibilidade de tempo em funcao da liberacao de outras atividades
da escola. Os encontros do grupo de trabalho foram integrados, assim, ao horario
laboral na escola.

Além dos momentos de encontro do grupo de trabalho, o pesquisador pbde
acompanhar a implementacao das atividades desenvolvidas em uma turma de 7° ano
do Ensino Fundamental Il, em que as professoras, em conjunto, ministraram as aulas.

Durante a implementagdo das atividades (etapa 2 da pesquisa e uma das
etapas do DBR), o pesquisador nao efetuou uma coleta de dados direta, por exemplo

com gravagoes ou registros das tarefas realizadas pelos alunos, uma vez que, para

8 Nomes ficticios para manter o anonimato.
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esta pesquisa, havia o entendimento de que o foco do estudo estava no processo
coletivo de construcdo de atividades, e ndo diretamente nas repercussdes de
aprendizagem em sala de aula. Contudo, foram registradas observacdes sobre a
implementagao em diario de campo, as quais poderiam ser uteis para a interpretagao
dos demais dados. Além disso, para dinamizar as intera¢des, em especial por haver
um tempo restrito para o trabalho conjunto sincrono e presencial, foi criado um grupo
na plataforma de mensagens Whatsapp, que permitiu trocar informagdes pontuais
sobre a organizagao do trabalho, além de servir de meio de compartilhamento de
arquivos.

De forma a tornar mais compreensivel o processo e evolugcdo temporal da
pesquisa com as participantes, sdo apresentadas, no Quadro 2, informacgdes sobre as
reunides de preparacao e articulagcdo com a escola (EP1, EP2, e EP3), de cada um
dos encontros presenciais do grupo de trabalho (GT1, GT2, GT3, GT4) e, também, da

implementagéo das atividades em sala de sala de aula (IP1).

Quadro 2 Encontros do grupo de trabalho e aulas

Cédigo Encontro Tempo~de Descrigdo do encontro/aulas
(data) duragao

Realizou-se um encontro com a dire¢cao da escola, cujo objetivo
foi a apresentagao formal da pesquisa. Nesse momento, foram
explicitados os fundamentos tedricos, os objetivos gerais e
especificos, os procedimentos metodoldgicos, bem como os
aspectos éticos envolvidos no estudo. A diregao foi informada
sobre as etapas da investigacdo, o papel dos participantes e a
importdncia da  colaboragdo institucional para o
desenvolvimento das atividades previstas.

EP1 18/04/2025 50 minutos

Encontro com todos os professores da escola, tendo como
finalidade a socializagdo da proposta de pesquisa. Esse
EP2 22/05/2025 38 minutos momento possibilitou o esclarecimento de dividas, a
sensibilizagdo do corpo docente e o fortalecimento do dialogo
coletivo em torno da proposta investigativa.

Foi realizada uma reunido com o coordenador pedagégico da
escola, voltada para a organizagdo e o ajuste dos horarios
destinados aos encontros com as professoras participantes.
Essa etapa foi fundamental pois garantia a viabilidade logistica
da pesquisa, respeitando a dindmica escolar e a disponibilidade
das docentes envolvidas.

EP3 29/05/2025 12 minutos

Ocorreu o primeiro encontro com as professoras participantes,
iniciando efetivamente o trabalho colaborativo. Foram
apresentados, de forma detalhada, os objetivos da pesquisa, a
metodologia adotada e o papel das participantes no processo
investigativo. Além disso, iniciaram-se discussdes coletivas,
sobre possiveis temas a serem trabalhados, bem como o
planejamento  preliminar de atividades pedagdgicas
relacionadas ao cotidiano dos alunos.

GT1 05/06/2025 31 minutos

Deu-se continuidade as discussoes iniciadas no encontro

GT2 14/08/2025 44 minutos . .
anterior, com foco no aprofundamento, desenvolvimento e
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adaptagdo dos temas previamente selecionados. As
professoras participaram ativamente do processo de
refinamento das propostas, considerando o contexto escolar,
as caracteristicas dos alunos e os objetivos pedagégicos das
atividades planejadas.

Este encontro foi dedicado aos ajustes finais das atividades
elaboradas, incluindo reformulagbes e aprimoramentos
necessarios para sua aplicagdo em sala de aula. Também foi
realizada a preparagao para a implementagao das atividades,
contemplando a organizagdo dos materiais, a definicdo das
estratégias didaticas e o alinhamento das agbes pedagdgicas.

GT3 25/09/2025 25 minutos

Ocorreu a implementacgéo das atividades pedagdégicas em sala
de aula, conforme o planejamento construido coletivamente.
1 hora e 34 Esse momento representou a concretizagdo das etapas
IP1 20/10/2025 . . : - -
minutos anteriores da pesquisa, possibilitando a observagao direta do
desenvolvimento das atividades e das interagdes entre
professoras e alunos no contexto real de ensino.

Foi realizada uma escuta reflexiva com as professoras
participantes, com o objetivo de recolher suas percepgdes
sobre as atividades desenvolvidas e o processo de
implementagcdo em sala de aula. As docentes compartilharam
avaliagbes, impressbes e sugestdes, contribuindo para as
consideragbes finais da pesquisa. Esse encontro marcou o
encerramento das atividades, constituindo o desfecho do
processo investigativo.

GT4 30/10/2025 21 minutos

Fonte: proprio autor (2026).

Sobre a analise dos dados, como exposto no capitulo 3, ela foi realizada com
base na Analise Textual Discursiva. Orientados por esse referencial metodoldgico,
analisamos as falas das participantes e os materiais produzidos pela equipe de
trabalho a luz do marco tedrico assumido: excertos representativos das falas, bem
como conclusdes e produgdes que se materializavam nas atividades planejadas,
puderam ser compreendidos e interpretados a partir da triade da pedagogia freireana,
da Educacgao Financeira em perspectiva critica, e das abordagens dos Trés Momentos
Pedagdgicos e da Modelagem Matematica Critica.

A organizagdo deste capitulo estrutura-se em categorias analiticas que
emergiram do processo de unitarizagao e categorizacao. Estas categorias ndo sao
apenas descritivas, mas buscam confrontar as falas das professoras e os materiais
produzidos com as tensdes do sistema de ensino em que atuavam e com os desafios
de mediar situagdes-limite em sala de aula. Em cada uma dessas categorias, os
resultados empiricos sao discutidos de forma integrada. A nossa analise nao busca a
exaustividade de todas as respostas, mas sim o desvelamento dos sentidos
produzidos pelas professoras ao fazerem escolhas didaticas e produzirem materiais e

atividades que desafiam a légica neoliberal da Educagéo Financeira tradicional.
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A partir dessa organizagao, constituiram-se as seg¢des seguintes, as quais
apresentam e discutem as categorias analiticas construidas, evidenciando como as
falas das professoras e as construgdes didaticas revelam movimentos de
permanéncia, tensdo e transformacédo na constituicido de praticas de Educacgao
Financeira articuladas a Modelagem Matematica em uma perspectiva critica e

emancipatéria.

4.1 Da leitura do cotidiano ao delineamento de um tema social para o ensino

O processo de definicdo do tema que orientou a elaboragdo das atividades
pedagogicas desenvolvidas nesta pesquisa ocorreu ao longo dos encontros de
planejamento com as professoras participantes e foi marcado por um movimento
progressivo de escuta, dialogo e reformulacgéao.

Diferentemente do que Freire (1987) denomina investigacdo tematica,
entendida como um processo sistematico de levantamento, codificacdo e
decodificagdo de situagdes-limite com a participagéo direta dos sujeitos oprimidos,
este estudo nado realizou coleta de dados junto aos alunos. Em lugar disso, a
construcédo do tema apoiou-se nas percepgoes e interpretacdes das professoras, que
vivenciam cotidianamente o contexto escolar e constroem, a partir dessa experiéncia,
leituras sobre a realidade das turmas. Reconhecemos que tal opgdo néo garante a
explicitacao direta das situacdes de opressao vividas pelos estudantes, mas oferece
um enquadramento possivel da realidade, a partir do olhar docente. Por essa razéo,
o tema construido € nomeado nesta pesquisa como um “tema social”, e ndo como um
“tema gerador” em sentido estrito, conforme defendido por Freire (1987, 1992).

No primeiro encontro (GT1), que por questdes operacionais nao foi gravado e
teve seus registros realizados em diario de campo, o pesquisador apresentou a
proposta geral da pesquisa e convidou as professoras a refletirem sobre aspectos do
cotidiano dos alunos que poderiam ser articulados ao ensino de Matematica. Nesse
momento inicial, as professoras relataram que os estudantes frequentemente
expressavam expectativas de “mudar de vida”, associadas a ideia de melhoria das
condi¢cdes materiais, mas também evidenciavam dificuldades relacionadas ao uso do
dinheiro e a realidade financeira das familias.

Como registrado no diario de campo, uma das professoras (ndo identificada no

registro) comentou:
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[...] eles sempre falam que querem estudar para ter uma vida melhor, mas

ao mesmo tempo contam que em casa falta dinheiro pra muita coisa.

Também foram mencionadas situagdes ligadas ao consumo cotidiano, a
influéncia de propagandas e a presséo para adquirir determinados bens. Essas ideias
emergiram de forma dispersa, ainda sem uma delimitacdo tematica clara,
configurando um movimento inicial de aproximagao ao que Freire (1987) denomina
leitura do mundo, compreendida como uma interpretagcdo preliminar da realidade
concreta, anterior a organizagao sistematizada dos conteudos escolares.

No encontro seguinte (GT2), ja gravado, o grupo de trabalho retomou as
discussodes sobre o tema. O pesquisador compartilhou com o grupo a percepgao de
que o tema “consumismo “era o que parecia sintetizar as inquietagdes apresentadas
pelas professoras, no encontro anterior. Ao explicitar essa possibilidade, as
professoras prontamente reconheceram sua pertinéncia. Malluh e Hanna
manifestaram concordancia, destacando que as questdes financeiras atravessavam
de forma recorrente o cotidiano escolar. Hanna sintetizou essa percepg¢ao ao afirmar

que:

Hanna: aqui, o maior problema que a gente enfrenta com eles é financeiro.

Como ja comentado, esse reconhecimento, construido a partir das
interpretacdes das professoras sobre o cotidiano das turmas e de suas experiéncias
anteriores, funcionou como uma chave de leitura parcial da realidade, e ndo como
uma sintese produzida com a participagao direta dos alunos. Contudo, foi um processo
que teve uma relevancia nos dialogos que se sucederam.

A professora Saray contribuiu relatando experiéncias anteriores com a
educacao financeira, destacando que o consumismo ja era um tema frequente em

suas aulas:

Saray: No ano passado, em que eu trabalhei com educagéo financeira, tinha
muito de consumismo, nao é, Malluh? Muito de consumismo mesmo. Eles
diferenciavam o que é consumo de consumismo. O que € necessario, 0 que
€ desejo. Entdo... palavras assim.

Em um primeiro olhar, a referéncia a uma necessaria distingdo entre conceitos
COmo consumo e consumismo poderia ser associada a uma perspectiva de educacao
financeira critica, uma vez que a diferenciagdo de conceitos & parte de uma leitura

mais critica da realidade socioecondmica. Entretanto, a simples mobilizagdo das
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nog¢des de consumo e consumismo nao é exclusiva de abordagens criticas. Também
em praticas tradicionais de educacéao financeira esses conceitos aparecem, muitas
vezes articulados a responsabilizagao individual dos sujeitos pelo controle ou
descontrole de suas finangas, desconsiderando as desigualdades estruturais que
condicionam as possibilidades de escolha (Silva e Powell, 2013).

Nessa perspectiva, o consumismo tende a ser tratado como problema moral ou
de falta de disciplina individual, reforgando a ideia de que, se o sujeito “economizar e
fizer tudo certo”, podera futuramente consumir o que deseja, deslocando a discussao
das condig¢des sociais que limitam ou ampliam o acesso ao consumo.

Em abordagens de educacédo financeira critica, inspiradas em Freire (1987,
1992) e em autores que discutem o desvelamento das relagdes entre mercado, desejo
e desigualdade, como Silva e Powell (2013) e Cordeiro, Costa e Silva (2018), o foco
desloca-se da culpabilizagao individual para a compreensdo dos mecanismos sociais
que produzem e mantém a vulnerabilidade econdmica. Em sintonia com a defesa
freireana de que “ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho, os homens se
libertam em comunhao” (Freire, 1987), uma educacgao financeira critica problematiza
quem se beneficia com o endividamento, como operam os mecanismos de crédito e
de que modo a cultura do consumo produz e reproduz opressodes.

A luz dessa distingdo basilar entre uma perspectiva critica e outra tradicional,
embora tenha sido possivel identificar o reconhecimento, por parte das professoras,
da importancia de tematizar consumo e consumismo, nao foi possivel inferir se tal
reconhecimento se situava em uma perspectiva critica ou tradicional. Tampouco foram
identificados indicios de uma tradugdo dessa tematizagdo em praticas pedagdgicas
problematizadoras que ja fossem desenvolvidas.

Os dialogos que se sucederam pareceram marcar, implicitamente, que a
questdo do consumo no Grupo de Trabalho pode ter emergido devido a uma
recorréncia exaustiva do conteudo no curriculo escolar e nos materiais de apoio
fornecidos pela Secretaria de Educagao do Estado de Sdo Paulo (SEDUC-SP), e nao
propriamente como algo genuinamente presente na realidade dos alunos. As falas de
Hanna e Malluh, parecem ir nesse sentido:

Hanna: E tudo repetitivo! Todo ano a gente trabalha isso, muda a série, mas
0 assunto € o mesmo.

Malluh: E, tem isso também. Mas, tipo assim, ndo foge muito. Vou para o
segundo ano, é esse assunto. Vou para o primeiro ano, é esse assunto. Eu
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dava aula no 9° ano, no ano passado, era esse assunto. Ndo foge muito, né,
Educacéo financeira. Sempre o mesmo assunto.

Os encontros de planejamento revelaram, ainda, um tratamento mais mecénico
do conteudo e um distanciamento do que os alunos vivenciavam. Sobre isso, Malluh
afirma:

Malluh: A gente precisa sair s6 da conta no papel e trazer situagdes que eles
vivem de verdade.

As falas das professoras, na reunido (GT2), explicitam que do Ensino
Fundamental ao Ensino Médio, conteudos relacionados ao uso do dinheiro, consumo,
orcamento familiar e planejamento financeiro retornam com poucas variagdes,
geralmente mediados por materiais digitais e sequéncias previamente estruturadas e
fornecidas pela rede de ensino. Ademais, a percepg¢ao que surge, conforme registro
em diario de campo, é de que os materiais disponiveis, além de poderem representar
um esvaziamento do interesse dos estudantes por pouco ou nada incluir suas
realidades, parecem ter uma abordagem superficial ou moralizante do tema. A
tendéncia, nesse sentido, € de praticas condizentes com uma educagao bancaria
(Freire) e de uma educacao financeira tradicional.

Sobre o “sair da conta no papel”, indicado por Malluh como uma necessidade,
podemos destacar ainda a argumentacdo de Skovsmose (2001), de que uma
educacdo Matematica que nao propde problemas socialmente significativos tende a
permanecer restrita a um modelo tradicional, pouco favoravel ao desenvolvimento de
competéncias criticas e democraticas. Neste sentido, quando atividades de educagao
financeira se reduzem a aplicacao de férmulas, ao preenchimento de tabelas ou ao
calculo mecanico de porcentagens, sem dialogo com situagdes concretas vividas
pelos estudantes, limita-se o potencial da Matematica para contribuir com a
compreensao dos mecanismos que sustentam desigualdades econbmicas e
processos de exclusio.

A segunda reunido do grupo de trabalho (GT2) foi decisiva para que se
percebesse a necessidade de repensar a forma de tratamento do conteudo e a
necessidade de identificar um tema que de fato se vinculasse com a realidade dos
estudantes, ainda que permanecesse tratando da ideia de consumo.

A medida que os diadlogos prosseguiam o tema “consumismo” foi sendo deixado

de lado. O foco deslocou-se progressivamente para situacées em que imprevistos da
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vida cotidiana se articulam a mecanismos de crédito e juros. Sobre isso, relembrando
de dialogos anteriores com alunos em meio a atividades, Saray observou que:

Saray: quando a gente comecgou a falar de juros, ficou claro que ndo é so6
gastar demais, € o quanto se paga a mais quando alguma coisa acontece.

Um olhar sobre a perda econémica envolvendo os juros comegou a ganhar
destaque nos dialogos. Assuntos como cartdo de crédito, compras a prazo e juros

compostos passaram a ocupar um lugar central nas falas. Por exemplo:

Hanna: da pra trabalhar a parte de juros, poder de compra também...
comparar como era antes e como esta hoje em dia.

Nesse movimento, o tema assumido coletivamente, foi sendo refinado até ser
compreendido como algo em torno de “imprevistos da vida e juros”, aproximando da
percepcao de uma situagao-limite que nao era restrita ao ato de consumir, mas sim
ao fato de que alguém lucrar com a vulnerabilidade financeira das familias por meio
dos juros. Esse redirecionamento se confirmou no inicio da reunido seguinte (GT3),
quando ja dedicados a elaborar atividades, se consolidou o tema “Quem ganha com
0s juros?”.

Ainda que todo o processo percorrido ndo corresponda a uma investigagao
tematica nos moldes freireanos, a construcdo do um tema social parecia reverberar
com o contexto especifico dos alunos, de continua preocupagdo com a gestéo
financeira em fungao da vulnerabilidade econémica e com a condi¢gao de opressao
representada pelo ganho de terceiros em um sistema financeiro que possui
instituicbes e pessoas que se beneficiam com o endividamento. Assim, ainda que n&o
ocorrendo uma investigagédo tematica e o reconhecimento de um tema gerador, mas
somente do que nomeamos como tema social, ao articular escuta das professoras,
dialogo, situagdes concretas e problematizacdo, a emersdo do tema aproxima-se da
concepgao freireana de educagdo como pratica de liberdade (Freire, 1992) e da
proposta de Skovsmose (2001) de uma educagao Matematica comprometida com a

formacgao para a democracia e com a leitura critica da realidade social.

4.2 Do tema social as atividades
A transigao entre o tema “Consumismo” e o tema “Quem ganha com os juros?”,
assim como a construcio das situagdes-problema que compuseram as atividades foi

marcada por um processo de elaboragao e reelaboracédo constante de atividades.
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Desde as discussoes iniciais do encontro GT1, quando o objetivo era encontrar
um tema de ensino, referéncias a atividades permearam as falas das professoras,
sejam aquelas que ja haviam sido realizadas em anos anteriores, como aquelas que
poderiam ser feitas. Em meio a um processo de definicao de tema que culminaria com
0 “Quem ganha com os juros?”, os dialogos entre os encontros GT1 e GT2 revelaram
uma dificuldade por parte das professoras, em trazer atividades que, de algum modo,
rompessem com materiais e propostas de atividades que as professoras tinham
acesso mediante as plataformas digitais da rede estadual de ensino. Nesse sentido,
a fala de Hanna, apresentada no topico anterior, em que afirmava que era tudo
repetitivo e que “muda a série, mas o assunto € o mesmo”, parecia nao se referir
somente ao tema, mas também as atividades desenvolvidas e materiais utilizados.

Entre os encontros GT1 e GT2, o pesquisador incentivou as professoras a
elaborarem novas atividades que, de algum modo, se alinhassem a uma perspectiva
freireana. Contudo, as interagcdes entre tais encontros, no grupo de envio de
mensagens (whatsapp), permitiu perceber uma dificuldade n&o somente criativa, mas
principalmente de disponibilidade de tempo para as professoras organizarem novas
atividades.

Diante desse cenario, em uma agéo condizente com a metodologia DBR, o
pesquisador construiu algumas atividades de exemplo para serem discutidas na
reuniao GT2, que serviriam de inspiracdo para uma construgao coletiva. As atividades,
reunidas no Apéndice A desta dissertagao, ndo seguiam necessariamente o formato
pretendido para a construgdo colaborativa no que se refere a organizagdo em torno
dos 3 Momentos Pedagdgicos, em relagdo a uma perspectiva critica e, também, n&o
explicitavam as estratégias de modelagem Matematica.

O material (Apéndice A), possuia alguns trechos que incorporavam alguns
aspectos criticos, mas em outros os abandonava, se aproximando de atividades
tradicionais de educacgao financeira. Ademais, as atividades incorporavam aspectos
que nao eram condizentes com a realidade dos alunos. Tais caracteristicas, contudo,
serviriam de base para uma problematizacdo no grupo de trabalho que auxiliaria no
movimento de apropriagao da perspectiva critica.

Em relacdo as aproximacodes e aos afastamentos de uma perspectiva critica, a
analise do material reunido (Apéndice A), revela tensdes importantes no processo de
transposicdo do tema social para as atividades pedagdgicas. Em alguns trechos

iniciais, especialmente na Atividade 1.1, por meio do Material 1.1, observa-se uma
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tentativa consistente de problematizacdo que desloca o foco do calculo matematico
para a reflexdo sobre os juros enquanto fendbmeno social. As questdes propostas, tais
como “O problema é falta de educacéo financeira ou existe uma estrutura que lucra
com as dividas?” e “Se a maioria da populagao vivesse sem dividas, o sistema
continuaria funcionando?”, explicitam uma intencdo de deslocar a responsabilizagao
individual pelo endividamento e tensionar as estruturas sociais que se beneficiam da
|6gica da divida. Esse tipo de questionamento aponta para uma compreenséo inicial
da Educacédo Financeira como possibilidade de leitura critica da realidade, em
consonancia com a perspectiva freireana de problematizagéo (Freire, 1987) e com a
defesa de Skovsmose (2014) da Matematica como instrumento de conscientizagao.
Contudo, a medida que as atividades subsequentes (Apéndice A), se
desenvolvem, observa-se um progressivo esvaziamento dessa perspectiva. As
Atividades 1.2, 1.3 e 1.4, passam a centrar-se predominantemente na gestdo da
mesada, nos chamados “gastos invisiveis” e na organizagdo do orgamento pessoal,
retomando um viés normativo e individualizante da educacéao financeira. Ainda que
mobilizem contextos cotidianos e utilizem a Matematica, tais atividades tendem a
reforcar a responsabilizacdo do estudante por suas escolhas de consumo, sem
retomar de forma sistematica as contradicbes estruturais introduzidas na
problematizagdo inicial. Esse movimento aproxima-se de abordagens tradicionais da
area, criticadas por Silva e Powell (2013), nas quais a responsabilidade pelas

dificuldades econémicas recai exclusivamente sobre o sujeito.

4.2.1 A Distancia do “Mundo da Vida”: O Problema da Mesada e juros

Um elemento recorrente nesse afastamento da realidade dos estudantes
refere-se ao uso da “mesada” como referéncia central das situacdes-problema.
Durante os encontros do GT, as proprias professoras problematizaram esse
pressuposto:

Hanna: A maioria deles ndo recebe mesada, eles ajudam em casa quando
da, mas nao tém esse dinheiro fixo todo més.

Por sua vez, a participante Malluh, acrescentou:

Malluh Quando a gente fala de mesada, parece outra realidade, ndo é o que
eles vivem.
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Essas falas evidenciam que a mesada constitui uma referéncia distante do
cotidiano da maioria dos alunos e, ao ser utilizada como eixo das atividades, tende a
produzir cenarios artificiais, pouco mobilizadores do ponto de vista critico. Em escolas
publicas de periferia, a economia doméstica € de subsisténcia. Como argumenta
Saraiva (2017), a educacéo financeira tradicional ignora que, para muitos sujeitos, o
dinheiro ndo é objeto de “escolha de investimento”, mas de urgéncia para a
sobrevivéncia. Propor a mesada como tema social em um contexto de vulnerabilidade
€ um erro pedagogico que reforga a exclusao, pois o0 aluno ndo se reconhece na
situacao apresentada.

Movimento semelhante ocorre nas atividades do bloco 2 e 3 (apéndice A), nas
quais o estudo dos juros, do parcelamento e do planejamento orgamentario é
conduzido majoritariamente como instrumento de tomada de decisao individual mais
consciente, e ndo como mediagao para o desvelamento das relagdes sociais que

sustentam o endividamento.

4.2.2 O Carater Moralizante e a Légica Neoliberal

A analise revela que o material inicial, sistematizado no Apéndice A, embora
buscasse ser critico em sua proposta de temas, acabou por se dedicar a atividades
de cunho moralizante em seu desenvolvimento. Em vez de investigar as causas
sociais do endividamento, o texto focava na “culpa” do consumidor e na necessidade
de autodisciplina.

Um exemplo nitido comparado com essa abordagem encontra-se no Material
1 do Apéndice B, no qual, apds a apresentacao do orcamento da familia de Julio e
Sandra, os estudantes séo instigados a responder: “Quais escolhas erradas de
consumo essa familia fez para chegar a essa situacao de endividamento?”.

Ao utilizar o termo “escolhas erradas”, o material do Apéndice B, Material 1
opera um deslocamento da critica: a problematica deixa de ser a taxa de juros abusiva
ou a falta de direitos trabalhistas de Julio (que € motorista de aplicativo) e passa a ser
o comportamento individual da familia. Essa perspectiva alinha-se ao que Freire
(1987) descreve como uma educagao que domestica em vez de libertar, pois foca na
adaptacdo do sujeito a escassez, e nado na transformacédo das estruturas que
produzem essa mesma escassez. Foi precisamente a identificacdo desse carater

moralizante que levou o Grupo de Trabalho a reformular a proposta para o que hoje
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consta em outros materiais do Apéndice B, onde a tbnica se desloca da “escolha
individual” para a “vulnerabilidade social”.
Os Quadros 3, 4 e 5, a seguir, apresentam trechos selecionados do material

inicial (Apéndice A), assim como uma analise de criticidade (ou acriticidade):

Quadro 3 Evidéncia de Abordagem Moralizante

Trecho Selecionado (Apéndice B) Analise da Criticidade

O fragmento revela uma perspectiva moralizante, pois
Analise a tabela de gastos mensais transfere a responsabilidade do sucesso financeiro
e identifique: quais desses gastos exclusivamente ao individuo. Segundo Meireles e Adao
poderiam  ser reduzidos ou (2025), essa visdo despolitiza o debate econémico ao
eliminados para que a familia nio ignorar as pressoes do capital e do marketing, tratando
ficasse no vermelho ao final do més? a vulnerabilidade social como wuma falha de
autodisciplina pessoal.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Quadro 4 Evidéncia de Descontextualizagéo (O problema da Mesada)

Trecho Selecionado (Apéndice B) Anidlise da Criticidade

A tematica da mesada ¢ estranha ao “mundo da vida”
dos alunos da escola publica de periferia. Como aponta
Saraiva (2017), propor a gestdo de um excedente
inexistente em familias de baixa renda é uma forma de
exclusdo pedagogica. O material falha ao nao partir da
“situagao-limite” real (a falta de recursos) para uma
abstracao idealizada.

A familia possui uma divida no
cartdo de crédito com juros de 12%
ao més. Se o valor da fatura em
atraso é de R$ 500,00, qual sera o
valor total da divida apds 3 meses se
nenhum pagamento for efetuado?

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Quadro 5 Evidéncia de Afastamento dos Trés Momentos Pedagdgicos (3MPs)

Trecho Selecionado (Apéndice B) Analise da Criticidade

Observa-se o salto da Problematizagao Inicial. O
material inicia diretamente pela Organizagao do
Conhecimento técnica, sem o dialogo freireano sobre o
significado social do juro. Caracteriza-se aqui a
“Educagao Bancaria”, onde o conteudo é depositado
sem a reflexdo critica exigida por Delizoicov et al.
(2011).

Analise a tabela de gastos mensais
e complete a coluna de Total
Acumulado. Em seguida, utilize a
féormula de juros simples para
calcular o valor da parcela em
atraso.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

A redacgao presente nos trechos selecionados dialoga com o que Meireles e
Adao (2025) chamam de ideologia do capital na escola. O foco recai sobre o
comportamento individual (“depende apenas de vocé€”), despolitizando o debate

econdmico. Na perspectiva freireana, isso € um afastamento da praxis, pois ndo ha
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reflexdo sobre como o marketing e a falta de direitos sociais empurram o sujeito para

0 consumo de urgéncia.

4.2.3 Descompasso com os Trés Momentos Pedagoégicos (3MPs)

E necessario reconhecer que o material inicial (Apéndice A) ndo estava
estruturado conforme a dindmica dos 3MPs, uma vez que sua funcdo original era
servir como um diagnostico das abordagens tradicionais de Educagédo Financeira.
Conforme discutido no Grupo de Trabalho, a “intencéo declarada” de adotar os 3MPs
como norteador metodologico emergiu justamente da necessidade de superar as
limitagbes desse material pré-existente.

Dessa forma, o Apéndice A funcionou como um objeto de analise para as
professoras, permitindo-nos identificar que a falta de uma Problematizacéo Inicial e de
uma Organizagdao do Conhecimento voltada para a realidade social tornava as
atividades puramente técnicas. Foi somente a partir dessa reflexdo coletiva que o
grupo se prop6s a desenhar a nova sequéncia didatica, esta sim estruturada sob a
otica dos 3MPs, que veio a se materializar no Apéndice B. Portanto, a transicao entre
o conteudo apresentado nesses dois apéndices marca o salto qualitativo da proposta:
de um material focado no calculo individual para uma pratica fundamentada na
educacao dialdgica e critica de Freire (1987).

A andlise do material a luz dos Trés Momentos Pedagdgicos revelou
fragilidades estruturais que limitavam o potencial critico da proposta original. Em
relagdo a problematizacdo inicial, o material apresentava lacunas uma vez que ja
partia de conceitos prontos, como definigdes fechadas de juros e poupancga, em vez
de extrair a contradi¢cao diretamente da realidade vivida pelos alunos. No que tange a
organizacdo do conhecimento, observou-se que a Matematica era mobilizada
predominantemente como uma ferramenta técnica de calculo de porcentagem, sem
que o conhecimento cientifico fosse utilizado como um dispositivo para aprofundar a
compreensao dos problemas sociais.

Por fim, quanto a aplicagdo do conhecimento, as atividades finais
configuravam-se apenas como exercicios de fixagao de formulas, distanciando-se de
uma perspectiva de acao transformadora sobre a realidade local. Essa constatacao
nao invalida o percurso do pesquisador. Pelo contrario, o material serviu como um
“apoio pedagogico de fronteira”. Ele permitiu que, no dialogo com as professoras, os
limites dessa abordagem fossem expostos, gerando a necessidade de criar algo novo.
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Este cenario de incertezas e contradicdes exigiu que o grupo transcendesse a
aplicagdo mecanica de formulas, movendo-se em direcdo ao que Freire (1987) define
como praxis: a reflexdo e a agao dos homens sobre o mundo para transforma-lo. Foi
nesse exercicio de dialogo e investigacdo das situagdes-limite que o grupo de
professoras, em colaboragédo com o pesquisador, sentiu a necessidade de romper com
a linearidade da aula tradicional. Como resposta pedagogica a esse desafio,
estruturou-se a atividade de elaboragdo de uma sequéncia didatica (Apéndice B),
posteriormente desenvolvida em sala de aula com os estudantes, na qual diferentes
dimensdes da Educacéo Financeira Critica foram exploradas de forma articulada,
garantindo que os alunos assumissem o papel de sujeitos ativos na investigacao
Matematica e social.

O material de exemplo foi disponibilizado para as professoras no 2° encontro
(GT2). A expectativa de, em conjunto com as professoras, haver uma reflexdo sobre
o exemplo de atividades, em torno do que seria ou nao freireano, nao se efetivou. O
curto tempo do encontro, com menos de uma hora, pode ter sido um dificultador. Além
disso, € possivel que as professoras, ao reconhecerem as fragilidades do material e
ao nao perceberem, naquele momento, o potencial do exemplo para orientar a
organizagao de atividades, tenham sinalizado a necessidade de construgdo de
propostas mais proximas de sua realidade. Esse movimento retoma uma dificuldade
ja evidenciada anteriormente no grupo, relacionada a elaboragao de atividades que
superassem abordagens meramente técnicas e possibilitassem uma problematizagao
mais critica da realidade dos estudantes.

De fato, a equipe de trabalho passou a considerar a necessidade de um
deslocamento de propostas prontas, em especial aquelas que se restringiam a uma
perspectiva técnica, para a construgao coletiva de um material proprio, vinculado ao
contexto especifico dos estudantes. Assim, a elaboragao de atividades nao se deu de
forma imediata ou linear, mas como resultado de um processo reflexivo, no qual as
dificuldades inicialmente enfrentadas impulsionaram a busca por propostas que
dialogassem com o cotidiano escolar e com as demandas concretas dos alunos.

Nesse sentido, no proprio encontro de 14/08/2025 (GT2), a professora Saray
traz a sugestao de um material, que se utilizado precisaria de adaptagao:

Saray: Eu achei um guia. [...] ele fala muito do Paulo Freire aqui. [...] ele da a
caracteristica de uma familia. Por exemplo, tinha a familia K. [...] o pai ta

desempregado, a mée ta isso, os avds moram juntos, e dai aconteceu de
quebrar o carro; sabe uma coisa? O que vocé faria nessa situagao?
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O material referido pela professora era o produto educacional intitulado “Guia
para as aulas de Educacéo Financeira no Ensino Médio” (Moraes; Pereira, 2019). O
guia propde uma abordagem que busca se distanciar da Matematica financeira
puramente técnica, apresentando personagens e contextos familiares para disparar
as discussoes.

Ao analisarmos o que o material cita de Freire, percebe-se que a mengao é
feita principalmente na fundamentacdo tedrica do livro, que associa a Educagao
Financeira a alfabetizacao critica e a leitura de mundo. No entanto, o impacto da
perspectiva freireana na elaboragcdo do material parece limitada: embora o guia utilize
o termo “freireano”, a coeréncia com a pedagogia libertadora é parcial. O material
apresenta situagdes contextualizadas, mas nem sempre avanga para o desvelamento

das estruturas de opressao.

Figura 3 Recorte do Guia sugerido pela Prof? Saray

GUIA PARA AS AULAS DE
EDUCACAO FINANCEIRA
NO ENSINO MEDIO

Aline Reissuy de Moraes
Luiz Henrigque Ferraz Pereira

F

==

S
UPF

| PPGECM

Fonte: Moraes e Pereira (2019).

Sobre a atividade especifica comentada por Saray, referente a gestao de
imprevistos em uma familia com membros desempregados, nota-se que ela possui
um potencial freireano na medida em que permite a emersao de uma situagao-limite
(Freire, 1987).
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Ao problematizar a sobrevivéncia diante da auséncia de renda fixa, a atividade
deixa de ser um mero exercicio de calculo financeiro e passa a ser um dispositivo para
a leitura da realidade. Essa abordagem permite que o estudante perceba, por meio da
investigacao Matematica, que o endividamento em contextos de vulnerabilidade nao
decorre de falta de planejamento, mas de uma estrutura social que nega o acesso aos
meios basicos de subsisténcia.

Conforme se observa na Figura 4, que traz um exemplo de uma situacéao de
estudo disponivel no material elaborado por Moraes e Pereira (2019), o Guia utiliza
narrativas familiares para introduzir conceitos de juros e planejamento. Entretanto,
nota-se que a abordagem original tende a focar na gestdo individual do orgamento,

muitas vezes silenciando as causas estruturais que levam ao endividamento.

Figura 4 Exemplo de perfil familiar e situagdo-problema no Guia

FAMILIA K

* Vocés sdo uma familia composta por seis pessoas. Avé materna, mae,
pai, e trés filhas. A filha mais velha é fruto da primeira relagdo de sua
made, ou seja, o pai que convive com ela é so de consideragdo. Ela tem
16 anos e esta terminando o ensino médio esse ano e ndo recebe
pensdo do seu pai bioldgico. A segunda filha tem 14 anos e a terceira
filha 10 anos. Ha varios problemas de relacionamentos, mas no geral,
convivem felizes.

= A avo ndo trabalha. Recebe pensdo de um salario minimo do seu
finado marido.

* 0O pai esta desempregado e “faz bico” sempre que possivel. Mas
dificilmente ajuda com alguma despesa em casa. S paga a agua e luz.

* A mde trabalha de caixa de supermercado e recebe um salario de
R$1.200,00 mensalmente.

= As trés filhas estudam em escola publica e nenhuma trabalha.
* A casa onde moram € da avo e ja esta quitada.
= A familia tem um carro velho que vive estragando e consome muita

gasolina.
—

» A familia ndo tem dinheiro aplicado nem em poupanca.

Fonte: Moraes e Pereira (2019, p. 31).

Essa constatacao foi fundamental para que as professoras, em conjunto com o
pesquisador, decidissem pela adaptacao dos perfis. Enquanto na Figura 4 a analise
era estritamente técnica, as reformulagdes feitas, que sado apresentadas no Apéndice
B, buscaram trazer a tona as contradicbes sociais e as situag¢des-limite, como a

precarizagao do trabalho e o impacto das taxas de juros nas familias de baixa renda.
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E importante notar que Freire ndo aparece explicitamente na conducéo
metodologica de todas as atividades do guia produzido por Moraes e Pereira (2019).
O material incorpora agdes de contextualizagao que até sao necessarias em qualquer
pratica freireana. No entanto, o simples fato de haver, em uma proposta de atividades,
contextualizagdes de conteudos, n&o a torna freireana. No material analisado, muitas
vezes a estratégia ainda se concentra na resolugéo de problemas fechados. Assim,
nao ha uma garantia de que o material, por si s6, promova a conscientizagcéo se o
professor ndo atuar como mediador problematizador.

Para que a atividade se torne de fato freireana, eventos presentes nas
situagdes estudadas, como o “carro velho que vive estragando” (Figura 4) ou o
desemprego repentino (presente em outras situagdes do livro), ndo devem ser apenas
fornecedoras de dados para calcular um saldo final. Indo além, devem servir para a
apresentacao de questionamentos como: Por que essa familia ndo tem reserva?
Quais politicas publicas faltam para esse cidaddo? Se essa camada de reflexdo
politica e social n&o for provocada, a atividade permanece no campo da Matematica
contextualizada, mas n&o necessariamente libertadora.

Ao discutir a estrutura do material inicial, Saray destacou a presenca de uma
abordagem genérica para o contexto da escola, afirmando que:

N&o adianta a gente s6 passar o calculo se eles ndo se veem ali; a gente

precisa adaptar esses perfis para que eles entendam que o imprevisto de
quem ganha um salario minimo é diferente de quem tem reserva.

Essa percepc¢ao de Saray sobre a necessidade de “adapta¢gdo” demonstra que o GT
ja comecgava a discernir entre uma atividade meramente ilustrativa e uma proposta
que, de fato, desafiasse as situagdes-limite vividas pelos estudantes.

Essa transicao do olhar docente, conforme discutido nas reunides de design
inspiradas nos principios da Pesquisa Baseada no Design (PBD), permitiu que o
Apéndice B fosse construido com foco na justica social, e ndo apenas na exatidao
numeérica.

Neste estagio inicial, a problematizacdo ainda era incipiente. A “quebra do
carro”, por exemplo, ndo condizia com a realidade social da maioria dos estudantes
de Araras. O movimento de constru¢ao da criticidade surgiu quando Hanna propds a
“contextualizagdo radical”, aproximando o cenario da vulnerabilidade dos alunos.

Durante as discussées no Grupo de Trabalho, as professoras Hanna e Saray
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evidenciaram a preocupagcdo em tornar os perfis familiares mais proximos da
identidade local, como se observa no dialogo a seguir:
Hanna: Concordo. Entao, por exemplo, eles andam muito de bicicleta. Entao,
ao invés de ser uma moto que quebrou, sera: o pneu da bicicleta furou; ai, o

ténis rasgou; e as vezes acontece. [...] Coisas que s&o palpaveis na realidade
daquilo que eles vivem, né?

Saray responde:

Saray: [...] A gente ndo precisa por familia X. A gente pbde familia e um
sobrenome. E ai ficaria, por exemplo, Familia Souza, Familia Silva. [...] cada
equipe ficaria com uma familia.

Essa escolha de substituir a “moto” pelo “pneu da bicicleta” e a “familia X” pela
“familia Silva” ndo é apenas estética; ela materializa a Investigagdo do Contexto.
Segundo Skovsmose (2001), o cenario de investigagao so se sustenta quando o aluno
se reconhece no problema. Ao humanizar e localizar as situagdes, o0 grupo comegou
a transformar um exercicio de Matematica financeira em um dispositivo de reflexao
social.

Malluh: [...] o cartdo de crédito hoje é o maior vildo, né? Eles precisam
entender que aquele valor ndo é deles, € um empréstimo com juros

altissimos. Se o pneu da bicicleta fura e eles ndo tém a reserva, o cartao vira
0 caminho, mas vira também a divida.

Saray: Isso, e na atividade da familia, eles vao ter que decidir: ou paga o
cartdo ou faz o mercado. E ai que eles vao ver que o juro come o dinheiro
todinho. Nao é s6 querer comprar o ténis, € o que acontece depois que néo
tem como pagar.

Essa mudanga de perspectiva proposta pelas docentes € um passo
fundamental, mas que revela as tensdes inerentes ao processo de transi¢ao para uma
perspectiva critica. Ao confrontar o aluno com o dilema entre “pagar o cartdo ou fazer
o mercado”, as docentes ampliam o potencial para o reconhecimento de uma situagao-
limite (Freire, 1987), retirando a atividade do campo da abstragéo técnica. No entanto,
€ preciso cautela na analise: essa alteragcdo, por si s, ndo elimina o carater
moralizante que historicamente molda a Educacgao Financeira.

Se a discussao permanecer apenas na “escolha” do que pagar, a mensagem
implicita pode continuar sendo a da falha individual do sujeito que nao soube gerir
seus recursos. Para que a proposta alcance a dimensao critica pretendida, é
necessario o “algo a mais” que o Grupo de Trabalho buscou amadurecer: a

compreensao do cartdo de crédito ndo apenas como um instrumento de gestdo, mas
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como um mecanismo de exploragdo que se aproveita do imprevisto e da
vulnerabilidade social para gerar lucro.

Embora as falas das docentes ainda ndo explicitem o desvelamento dessas
estruturas de poder, elas sinalizam a abertura de um caminho. O movimento de “trazer
para a realidade” (o pneu da bicicleta, o ténis rasgado) é o primeiro estagio de uma
investigacdo que, se aprofundada, permite questionar por que o sistema de juros é
desenhado para capturar justamente aqueles que se encontram em situagdes de
sobrevivéncia.

Vale destacar que, ao mesmo tempo em que a natureza critica e emancipatéria
das atividades ia se consolidando, aspectos praticos e organizacionais também
ganhavam forma. Por exemplo, no terceiro e quarto encontro do Grupo de Trabalho
realizados nos dias 14/08/2025 e 25/09/2025 respetivamente, as professoras

detalham a dinamica da Rotagao por Estagoes:

Saray: [...] Primeiro eles receberiam uma familia. [...] Dai ele vai receber um
outro envelope, a situagao que aconteceu. Ou é a heranga, ou € a morte de
alguém...

Hanna: “Ah, entdo, mas ai vai encaixar nisso daqui que a gente vai fazer, né!
Colocar as familias em uma bexiga”

Saray: Eles recebiam as familias, dai as situa¢des; Perguntas relacionadas
com as familias, dentro da bexiga. Entdo, “ele recebe tanto, qual a
porcentagem?”! Que cé falou que eles tém dificuldades.

Maluh: E... E

Saray: “Por muita coisa de percentagem”

O aspecto pedagdgico e critico passou a ser uma preocupagao constante do
grupo. No segundo encontro (GT2), em 05/06/2025, o grupo enfrentou o dilema de
como articular a ludicidade das atividades contextualizadas sem esvaziar o conteudo
matematico, ou, inversamente, como evitar que o rigor técnico tornasse a atividade
puramente mecanica, silenciando a reflexao social.

E nesse sentido que a professora Malluh faz um alerta sobre a relevancia do
conceito de porcentagem, ao afirmar que a dificuldade dos alunos nesse tema é
“‘quase séria”.

Maluh: A dificuldade que eles tém de percentagem é quase séria. Fica bem

complicada.
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A preocupagao transparecida em sua fala sugere o receio de que a barreira
técnica (o dominio do calculo) pudesse abafar a discussao critica, impedindo que os
estudantes avangassem na interpretacdo dos dados financeiros da realidade
investigada impedindo que os estudantes avangassem na interpretacdo dos dados
financeiros da realidade investigada.

Essa preocupacéo coletiva foi 0 que conduziu o grupo a definir a atividade final
nao como uma aula expositiva tradicional, mas sob a metodologia de Rotagéo por
Estacdes (Apéndice B). A intengcdo pedagodgica dessa escolha foi “fragmentar” a
dificuldade técnica: ao diversificar as frentes de trabalho, o grupo garantiu que o
dominio do algoritmo da porcentagem n&o fosse um impeditivo para a reflexdo social,
permitindo que a criticidade emergisse de diferentes formas em cada estacgao.

No Apéndice B, observa-se como essa estratégia foi materializada para
enfrentar o dilema entre o rigor e a discussao critica. Na Atividade 1, intitulada
“Problematizagao inicial: Uma familia em apuros”, o foco recai sobre a investigagéo

da realidade e o desvelamento da exploragao financeira:

Quadro 6 Sintese da Atividade 1 (Apéndice B)

Atividade Proposta Objetivo Pedagogico-Critico

Andlise da trajetéria da divida de Julio e
Sandra: Como uma divida de R$ 3.500,00
pode continuar existindo mesmo apés o
pagamento de R$ 6.000,00? Quem lucra
com isso?

Evidenciar a situagao-limite da exploragao pelo
capital financeiro, onde o calculo matematico
serve para provar concretamente a injustica do
sistema de juros compostos sobre o trabalhador.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Ao analisar esse trecho, percebe-se que a técnica Matematica (adicao e
subtracdo de valores) atua como suporte para o desvelamento da realidade. A barreira
técnica é minimizada pelo uso de materiais concretos e situagcbes familiares
diversificadas (Material 2.1), o que permite que o debate se desloque do “como
calcular” para o “por que falta”.

Outro exemplo nitido dessa solugdo aparece na Atividade 3, que trata
especificamente dos juros, do crédito e das estruturas de poder:
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Quadro 7 Sintese da Atividade 3 e Painel Critico (Apéndice B)

Atividade Proposta Objetivo Pedagogico-Critico
Utilize os dados do Painel sobre a Taxa Selic e Deslocar a culpa do individuo para o sistema.
as condicdes de trabalho informal. Explique: A Matematica financeira ¢é utilizada para
como a auséncia de direitos trabalhistas (CLT) entender que o juro alto ndo é um fendmeno
e a alta dos juros no Brasil dificultam que a natural, mas uma decisdo politica que gera
familia sorteada consiga quitar sua divida? lucro para uns e divida para outros.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Essa configuracao da atividade final demonstra que o processo de reflexao no
GT permitiu ao pesquisador e as professoras superarem o viés moralizante presente
na proposta original de Moraes e Pereira (2019), a qual serviu de base para as
discussodes iniciais sistematizadas no Apéndice B. Ao reconstruir o material, o grupo
conseguiu transitar de uma abordagem focada na “autodisciplina do consumidor” para
uma proposta onde a Matematica fornece o rigor necessario para que a critica ndo
seja apenas opinativa, mas fundamentada em dados reais da economia local.

Essa ruptura com a proposta de Moraes e Pereira (2019) foi essencial para que
as novas atividades (Apéndice B) se consolidassem como uma pratica de Educacgao
Matematica Critica. Enquanto o material original tendia a naturalizar a escassez como
fruto de escolhas individuais, a nova sequéncia didatica utiliza a modelagem para
desvelar as contradicbes sociais e as estruturas de poder que sustentam o
endividamento das familias.

Para além dos aspectos emancipatoérios, vale destacar que aspectos didatico-
pedagogicos e de adequagao a faixa etaria foram considerados pelas professoras. Por
exemplo, durante a reconstrugédo da atividade originalmente proposta por Moraes e
Pereira (2019), envolvendo as situagdes com as familias, pensou-se em incluir uma
etapa de natureza avaliativa, que tivesses carater ludico, mas restrita ao tratamento
matematico: o uso de bexigas com calculos, que foi chamado de “ditado estourado”.
Na atividade ludica, conforme descrito na atividade 3 do Apéndice B, cada bexiga
(baldo) continha, em seu interior, um problema tipico de calculo matematico, que os
estudantes deveriam resolver. Por mais que possuisse um carater ndo emancipatério,
os problemas envolvendo juros, parcelamento e orgamento familiar cumpriam com
requisitos avaliativos do ambiente escolar. O afastamento da proposta emancipatoria
era temporario, ja que no passo seguinte da atividade 3 (Apéndice B), era proposta

uma analise que poderia contemplar o significado dos numeros e calculos no contexto
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da realidade econdémica vivenciada por trabalhadores e familias da comunidade,
garantindo que o rigor metodico ndo fosse um fim em si mesmo, mas um meio para

que o educando compreendesse o seu cotidiano social.

4.3 Analise das atividades finais elaboradas sob a 6tica dos 3MPs

Nesta secdo, apresenta-se uma breve analise da estrutura organizacional da
sequéncia didatica elaborada pelo grupo de trabalho, em sua verséo final e intitulada
“‘Quem ganha com os juros?”, no que se refere a adesdo a proposta dos trés
Momentos Pedagdgicos.

Como ja exposto nesta dissertagdo, os materiais e roteiros que compdem as
atividades, que estdao detalhados no Apéndice B, foram fruto do processo de
planejamento colaborativo entre o pesquisador e as professoras, e sua estrutura foi
organizada para garantir que a discussao critica ndao fosse abafada pelo calculo

matematico, mas sim impulsionada por ele.

4.3.1 A Problematizagao Inicial: A Emersao da Situagao-Limite

No primeiro momento pedagdgico, a intengdo é desafiar o estudante a
interpretar sua realidade a partir de um problema social que exija o uso da Matematica
para ser compreendido. No Apéndice B, isso ocorre na Atividade 1, por meio da

historia da familia de Julio e Sandra.

Quadro 8 Evidéncia do 1° Momento Pedagdgico (Apéndice B)

Sintese do Material (Atividade 1) Analise Pedagégica-Critica

“Uma familia em apuros: Julio trabalha A situagao-problema apresenta uma situagao-limite.

como motorista de aplicativo [...] sofreu O foco nao é apenas calcular o montante, mas
um acidente [..] a divida de R$ questionar a precariedade do trabalho informal e o
3.500,00 nao foi paga, mesmo ja tendo lucro desproporcional do sistema financeiro sobre o
gasto R$ 6.000,00.” infortunio do trabalhador.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

4.3.2 Organizagao do Conhecimento: Perfis Familiares e Modelagem

No segundo momento, a Matematica e a modelagem deixam de ser
ferramentas abstratas. Na Atividade 2, os alunos utilizam o planejamento financeiro
para analisar diferentes perfis (Familias Junqueira, Oliveira, Lima, entre outras),

humanizando os dados estatisticos através de contextos sociais especificos.
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Quadro 9 Evidéncia do 2° Momento Pedagdgico (Apéndice B)

Situagao — problema proposta

(Material 2.1) Analise da Modelagem Critica

Aqui, a modelagem cumpre sua funcdo social ao
mobilizar o conhecimento matematico na analise de
uma situacao de vulnerabilidade. Considerando a renda
mensal da familia como R e o total de despesas como
D, a situagdo pode ser representada pela relacao
S=R-D em que S corresponde ao saldo disponivel.
Quando S<0, evidencia-se uma condicdo de

‘Familia Oliveira: O pai esta
desempregado e 'faz bico'... a mae

trabalha de caixa de ; L : :
. insuficiéncia financeira, o que permite aos estudantes
supermercado... o carro velho vive o : ~
” compreenderem, de forma quantitativa, a situacdo de
estragando.

desequilibrio  econdmico vivenciada. Assim, a
comparagao entre renda e despesas deixa de ser
apenas descritiva e passa a ser analisada
matematicamente, favorecendo a tomada de decisbes
fundamentadas.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

4.3.3 Aplicagdao do Conhecimento: O Inédito-Viavel no 3° Momento
O terceiro momento pedagogico visa o retorno a realidade para transforma-la.
Na Atividade 3, o uso do “Painel de Informacgdes Criticas” permite que os estudantes
conectem os imprevistos da vida (Situagdes Surpresa) com as estruturas

macroecondmicas brasileiras.

Quadro 10 Evidéncia do 3° Momento Pedagdgico (Apéndice B)

Sintese do Material (3.2) Analise da Aplicabilidade do Conhecimento

Este é o Inédito-Viavel. Aqui o intuito é a percepgéo de
que o endividamento ndo é apenas um erro individual, mas
fruto de uma estrutura que favorece o capital. A atividade
de redigir dicas para a comunidade converte o saber em
agao social.

“Painel Critico: Quem define os
juros no Brasil (Selic/Copom) ...
Direitos trabalhistas versus
trabalho precarizado (CLT)".

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Ao propor essa organizagao, buscou-se afastar de uma abordagem centrada
na aula expositiva digital e em atividades padronizadas, optando por um design que
valoriza o inesperado e a precariedade do cotidiano como eixos de aprendizagem
Matematica (Skovsmose, 2001). As versdes finais dessas atividades, que possuem
maior rigueza em relagdo ao contexto socioecondmico da escola, encontram-se

detalhadas no Apéndice B.
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4.4 Apropriacoes e tensionamentos da educacao critica freireana pelas
professoras
Nesta secgdo, analisa-se como as categorias “Argumentacao critica” e
‘Argumentacado acritica” se manifestam nas falas das docentes, revelando uma
apropriacdo nao linear da perspectiva freireana. Observa-se que as professoras
reconhecem o potencial didatico das atividades de modelagem critica, embora esse
movimento ainda sofra fortes tensionamentos das estruturas escolares tradicionais.
Por se tratar de atividades que envolvem situagdes que precisam ser resolvidas, em
meio a um estudo dos alunos, as situagdes-problema tratadas nas atividades sao
recorrentemente, nomeadas pelas professoras, como “estudos de caso”. Para fins de
analise, mantemos o termo utilizado pelas professoras. Como exemplo, em varias
atividades presentes nos anexos, apresenta situacdes de familias em condi¢des de
vulnerabilidade, nas quais os estudantes analisam a relagao entre renda e despesas
e discutem possiveis decisdes frente ao desequilibrio financeiro.
Ao comparar a aula expositiva com o estudo de caso, Malluh destaca a
mudanca na postura dos estudantes:
Malluh: E que quando vocé passa uma aula expositiva digital, € de uma
forma, né. Agora, quando vocé passa uma aula de estudo de caso, é

diferente; parece que eles, né, entram na situacdo, instigando-os a refletir,
discutir e buscar solugdes.

Embora Malluh identifique uma ruptura com a “aula expositiva digital”
(frequentemente associada a educacgao bancaria), € preciso ponderar que o uso de
estudos de caso, por si sO, ndo garante uma perspectiva critica. Embora o uso de
estudos de caso ofereca um potencial engajador, é necessario ponderar que tal
recurso, por si sd, ndo garante uma perspectiva critica. Um estudo de caso pode ser
mobilizado de forma meramente técnica ou meritocratica, como ocorre em abordagens
que focam exclusivamente no comportamento individual do personagem sem
questionar as estruturas sociais que produzem a escassez financeira.

Para que o estudo de caso se alinhe a Modelagem Matematica Critica, ele deve
atuar como um dispositivo que desvele as contradicbes do mercado e as
vulnerabilidades do territorio, permitindo que os estudantes investiguem as causas e
nao apenas os sintomas das situagdes-limite apresentadas. O que a fala de Malluh

revela, portanto, € o reconhecimento de um potencial engajador da metodologia, que
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retira o aluno da passividade, mas que ainda carece de uma intencionalidade explicita
de transformacéo social para ser considerada plenamente freireana.
A professora Saray, por sua vez, interpreta a inovagdo como uma forma de
validar os conteudos ja ensinados:
Saray: Eu acho que o estudo de caso [...] complementou as aulas da Malluh
[...]- A gente deu um estudo de caso para ele, éeee! [Sinalizando entusiasmo],

pegar o que ele ja aprendeu e pér em pratica. Entdo eu achei isso muito
importante. Eu acho que foi assim, a pratica da teoria que a Malluh ensinava.

A expressao de Saray sobre a “pratica da teoria” distancia-se da praxis
freireana (reflexdo-acao para transformar o mundo) e aproxima-se mais do conceito
de “professor reflexivo” de Donald Schon (2000). Para Saray, a modelagem funciona
como uma ferramenta de aplicagdo de conceitos matematicos previamente
aprendidos. Nao ha, nesta fala, a apropriagao de uma postura voltada para a denuncia
ou percepcgao de opressdes, mas sim para a eficiéncia do aprendizado técnico da
Matematica. Essa constatacdo demonstra que o processo de conscientizacdo das
docentes ¢ inicial e limitado pelos tempos e espacos da escola, que priorizam a
produtividade em detrimento de uma reflexdo sociopolitica profunda.

Hanna acrescenta que o estudo de caso aproxima o aluno de imprevistos reais:

Hanna: E quando eles vivenciam um estudo de caso baseado na vida real de
uma familia, eu acho que isso traz eles, aproximam eles da realidade, do que

pode acontecer... que existem imprevistos, existem situacdes, e ndo é sé
aquela parte divertida de tudo, né!

A introducao do “inesperado” e do “imprevisto” no planejamento € um passo em
diregcdo aos cenarios de investigagédo propostos por Skovsmose (2001). Contudo, o
carater critico dessa abordagem depende de como o imprevisto é tratado: se como
uma fatalidade a ser gerida individualmente (visdo tradicional) ou como uma
vulnerabilidade decorrente da inseguranca do trabalho e da falta de redes de protegao
social (visdo critica).

Os tensionamentos finais aparecem na necessidade de controle, evidenciada
por Saray:

Saray: [...] trazer tudo feitinho no papel, tudo bem esquematizadinho [para
evitar a desorganizacéo].

Essa busca pelo “esquematizadinho” revela o conflito entre o desejo de inovar
e a cultura de controle institucional do Programa Ensino Integral (PEIl). Segundo

Skovsmose (2001), o cenario de investigagao envolve riscos e incertezas que a escola
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publica, marcada pela padronizagdo e pelo monitoramento do tempo, muitas vezes
nao consegue acolher.

Dessa forma, os dados indicam que, embora as falas ndo explicitem uma
apropriagao plena da teoria freireana, as professoras iniciaram um movimento de
resisténcia a plataformizagdo do ensino. Tal movimento pode ser observado quando
a professora Malluh contrapbe a aula expositiva digital as atividades baseadas em
situagdes-problema, afirmando que “[...] uma coisa € eles verem vocé passar a aula
digital; outra coisa € eles pegarem a situagao e resolverem entre eles, discutirem entre
eles o que colocar no papel”

Esse posicionamento sinaliza um deslocamento em relacdo a praticas
previamente adotadas, como o uso recorrente de apresentagcbes em PowerPoint
seguidas de exercicios padronizados (Saray: E a gente fazia muito PowerPoint sobre
isso, sabe? Colocava na TV, explicava e depois trabalhava exercicios,...),
evidenciando uma busca por estratégias que promovam maior participagéo, dialogo e
problematizacdo da realidade. Ademais, conforme exposto neste capitulo, a
coexisténcia de ideias e visbes distintas no processo de planejamento, como
atividades que oscilam entre gerir as finangas para “mudar de vida” (visao
comportamental/individualista) e as “desigualdades de poder de compra” (visdo
critica), confirma que as professoras habitam um “territorio de fronteira”. Elas estéo
em meio a um processo de conscientizagcao que, como afirmam Silva e Powell (2013),
nao € linear.

H4, nesse sentido, portanto, um processo que deve ser amparado por praticas
formativas e parcerias entre universidade e escola, para que se intensifique. O
processo de construgao de atividades, no ambito desta pesquisa, funcionou como um
espaco de formacado continuada que, apesar das limitagdes, permitiu as docentes
vislumbrar uma Matematica que nédo seja apenas um fim em si mesma, mas um
instrumento de leitura do mundo (Tambarussi e Kluber, 2024).

Um dultimo aspecto que vale ser mencionado, sdo as percep¢des das

professoras apos a implementacao das atividades em sala de aula.

4.5 O Pés-Implementacgao: Trabalho Coletivo ou Sobrecarga Docente?
Um ultimo aspecto que vale ser mencionado sdo as percepcdes das

professoras apos a implementacao das atividades em sala de aula. A aplicacao da
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Sequéncia Didatica (Apéndice B) n&o foi apenas um teste técnico, mas um evento que
alterou a dindmica habitual das docentes.

A formacgao de um grupo de trabalho para o desenvolvimento de atividades, de
forma conjunta e colaborativa, foi um movimento que rompeu com uma forma mais
individualizada de trabalho docente que ocorria na escola em que as professoras
atuavam. Como uma interacado final do Grupo de Trabalho, que ocorreu via a
plataforma whatsapp, foi solicitado as professoras que compartilhassem suas
percepcdes sobre a experiéncia em construir conjuntamente atividades orientadas
pela perspectiva de Freire. As perguntas, disponiveis no Apéndice C, foram enviadas
na forma escrita e cada professora poderia respondé-las por audio ou na forma escrita,
conforme a sua preferéncia.

Contudo, as professoras optaram por entregar respostas coletivas as perguntas
formuladas pelo pesquisador, em vez de manifestacdes individuais. Essa escolha de
narrativa pode ser interpretada sob dois prismas complementares.

Por um lado, a resposta em conjunto pode ser vista como o amadurecimento
do Grupo de Trabalho (GT). O processo de planejamento colaborativo de elaboragao
de atividades gerou uma identidade de grupo tao forte que as docentes passaram a
se enxergar como uma unidade pedagogica. Segundo Schon (2000)°, essa reflexdo
na agdo, quando feita em grupo, fortalece a cultura da colaboragdo, onde as
professoras validam suas percepgcdes umas com as outras antes de externaliza-las. A
resposta coletiva, portanto, seria o simbolo do “nés” pedagogico construido ao longo
da pesquisa.

No mesmo sentido, Freire (1970, p. 67) afirma: "Ninguém liberta ninguém,
ninguém se liberta sozinho: os homens se libertam em comunh&o”’.

Para o educador, a coletividade ndo € mero instrumento técnico, mas o motor
da praxis libertadora, na qual os sujeitos (educadores e educandos), se constituem
mutuamente na reflexdo critica e na acao transformadora da realidade. Nesse
processo dialdgico, a validagdo mutua das percepgdes e o dialogo horizontal rompem

com a logica opressora do individualismo, permitindo a construgcdo do “nds” capaz de

9 Vale destacar que a reflexdo e a agdo, na obra de Donald Schon, ndo se remetem a
transformagéo da realidade que subjuga os sujeitos. Schon se dedica a estudar a reflexao sobre a
prépria pratica, do professor, mas ndo no sentido emancipatério de Freire.
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inventar o inédito - viavel. Assim, o GT ndo apenas planejou atividades, mas se
configurou como espago de libertagdo coletiva, onde as professoras, em comunhé&o,
reelaboraram suas praticas pedagodgicas em diregdo a uma educagao financeira
critica.

Por outro lado, é imperativo analisar essa coletividade sob a 6tica da realidade
laboral das escolas publicas brasileiras. A opcdo por uma resposta unica pode
representar uma estratégia pragmatica para atender a uma demanda do pesquisador
em meio a uma rotina de trabalho exaustiva. Responder coletivamente pode ter sido
a forma mais viavel de dar conta de mais uma tarefa entre muitas outras que, no
ambiente escolar, possuem uma natureza burocratico-pedagdgica. Nesse sentido, a
devolutiva coletiva pode ter ocorrido ndo apenas como consequéncia de um intenso
processo de trabalho em grupo, mas como um refugio para otimizar o tempo.

Nao se pode excluir a possibilidade de coexisténcia dos dois motivos. Como o
pesquisador ndo era um estranho, mas um par que compartilhou, por um periodo, a
mesma realidade das professoras, elas se sentiram confortaveis para responder em
conjunto, garantindo a entrega da informagao sem comprometer ainda mais o escasso
tempo de planejamento individual e, ao mesmo tempo, deram continuidade as
construgdes coletivas. Essa ambiguidade entre a unido pedagdgica e a economia de

tempo reflete exatamente a complexidade do fazer docente na escola basica.

4.6 Apropriacao dos 3MPs e da modelagem critica: desafios e resisténcias no
cotidiano escolar

A andlise do processo de planejamento revela que a apropriagdo dos Trés
Momentos Pedagdgicos (3MPs) enquanto forma de organizagao de atividades, assim
como a da Modelagem Matematica Critica enquanto uma abordagem de ensino,
enfrenta obstaculos de ordem conceitual e institucional.

No plano conceitual, a percepg¢ao de existéncia de uma “dificuldade quase
séria” com a Matematica instrumental, mencionada pelas docentes, como na fala de
Malluh (tépico 4.2) quando se referia ao estudo de porcentagem, pode provocar uma
exigéncia de um movimento de modelagem seja constantemente interrompido para
retomadas de conteudo.

No plano institucional, o tempo escolar e a rigidez do Programa Ensino Integral
(PEI) aliadas as exigéncias do cumprimento de metas nas plataformas e nas continuas
avaliacbes educacionais realizadas pela SEDUC-SP, surgem como as principais
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barreiras. O dialogo a seguir expde a tentativa das professoras de ajustar o tempo das
atividades elaborada coletivamente e um possivel registro das aulas (que nao veio a
ocorrer) aos tempos da escola:

Hanna: Entao, vai se fazer a atividade 1 e a atividade 2 e atividade 3?7 [...] Eu

acho que nao vai dar tempo de implementarmos todas num sé dia. [...] teria
que ser umas trés semanas, sabe!

Saray: A gente inicia com a atividade 1, por exemplo; terminou a aula; nao
da mais tempo... a gente pode parar a gravagado e marcar uma outra data?

Hanna: Comegaremos a atividade 1, ndo como algo formal em si, sabe, tipo
assim, escrito, formalizado em folha, mas como uma discussao para abrir ali
a mente deles.

Essa preocupagéo com a fragmentagéo temporal (“umas trés semanas”) revela
o choque entre o tempo necessario para uma atividade organizada segundo uma
perspectiva critica e o tempo que a organizagao curricular dispunha para o estudo de
determinados conteudos (no caso, de aspectos matematicos relacionados com a
organizagao de finangas e nogdes de juros), assim como as delimitagdes de tempo
definidas pelas plataformas digitais utilizadas nas escolas estaduais paulistas.

Conforme apontam Delizoicov, Angotti e Pernambuco, (2011), a
Problematizagcdo Inicial exige um tempo de dialogo que a estrutura escolar
fragmentada raramente oferece. Ao sugerir uma “discuss&o para abrir a mente” em
vez de algo “formalizado em folha”, Hanna demonstra uma resisténcia tatica: ela
prioriza o dialogo e a escuta (caracteristicos do primeiro momento pedagdégico) em um
sistema que exige produtividade imediata e evidéncias fisicas.

Nesse sentido, a decisdo do grupo de estender a atividade por trés semanas
para permitir o debate indica que, apesar dos obstaculos institucionais, houve uma
escolha deliberada por priorizar a dimensao reflexiva, interativa e, possivelmente,
critica das atividades. A dificuldade com o estudo de porcentagem (Organizacédo do
Conhecimento) e a pressao do calendario (PEI), ndo impediram que o grupo buscasse
brechas para a problematizacido da realidade social, evidenciando que a inovagao
pedagogica na escola publica ocorre, muitas vezes, nas fissuras do sistema
(Tambarussi e Kliber, 2024).
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5. CONSIDERAGOES FINAIS

Esta pesquisa investigou como se constituiram e se justificaram as escolhas
didaticas de professoras no planejamento e desenvolvimento de atividades de
Educacao Financeira em uma perspectiva critica. Ao concluir este percurso, reafirma-
se que tais escolhas n&o se configuram como atos isolados, mas como constru¢des
processuais, marcadas por um movimento continuo de acao-reflexdo-acgao,
fortemente condicionado pelo contexto escolar, pelas interagdes coletivas e pelas
tensbes entre autonomia docente e prescrigdes curriculares.

No que se refere a questdo de pesquisa, que buscou compreender que
argumentos, decisdes e desafios emergem em um processo de planejamento coletivo
de atividades de Educacado Financeira com intencionalidade critica, os resultados
evidenciam que os argumentos docentes se constituem, inicialmente, a partir de
referenciais ainda marcados por uma racionalidade técnica e, por vezes, moralizante,
fortemente influenciada por materiais didaticos e discursos hegemdnicos da Educagao
Financeira. Entretanto, ao longo do processo coletivo, esses argumentos foram sendo
tensionados e ressignificados por meio do dialogo, permitindo a emergéncia de
justificativas mais alinhadas a uma perspectiva critica, centrada na problematizacao
das condicdes sociais e econdmicas dos estudantes.

As decisoes didaticas, por sua vez, revelaram-se como construgdes discutidas,
atravessadas por conflitos, incertezas e avancgos. Destaca-se que a escolha do tema
social, bem como a definigdo das situagcdes-problema, nao ocorreram de forma linear,
mas resultaram de um processo de aproximagao progressiva entre as experiéncias
das docentes, o contexto dos estudantes e os referenciais tedricos discutidos no grupo
de trabalho. Nesse sentido, a passagem de propostas descontextualizadas, como
aquelas centradas na “mesada” e na responsabilizacdo individual, para atividades
fundamentadas em dados reais do territério dos estudantes, evidencia um
deslocamento epistemoldgico importante.

Quanto aos desafios, evidenciam-se, de modo recorrente, a dificuldade de
superar a centralidade do calculo matematico como fim em si mesmo, a influéncia de
materiais padronizados e a sobrecarga docente no contexto do Ensino Integral. Tais
desafios configuram-se como situagdes-limite da pratica pedagdgica, nos termos
freireanos, exigindo das professoras ndao apenas dominio técnico, mas também

posicionamento critico e disposigao para a construgao coletiva de alternativas.
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No que diz respeito ao alcance do objetivo geral, que consistiu em compreender
como se constituem e se justificam as escolhas didaticas de professores no
planejamento e desenvolvimento de atividades de Educagdo Financeira em uma
perspectiva critica, considera-se que este foi atingido. A analise evidenciou que tais
escolhas s&o produzidas em um processo dinamico, mediado pelo dialogo, pela
reflexdo coletiva e pelas condicbes concretas de trabalho docente, sendo
constantemente reelaboradas a medida que novas compreensdes emergem.

Em relagcdo aos obijetivos especificos, também se verifica seu atendimento. A
constituicdo do grupo de trabalho mostrou-se fundamental para viabilizar um espacgo
de planejamento coletivo, no qual as professoras assumiram papel protagonista, ao
mesmo tempo em que se beneficiaram de mediagdes formativas do pesquisador; a
identificacdo e discussao para a constru¢gao de um tema social relevante ocorreram
de forma gradual, evidenciando a importancia da escuta e da problematizagdo do
cotidiano dos estudantes; a atuagéo no planejamento coletivo permitiu a produgéo de
dados ricos acerca das escolhas didaticas, evidenciando argumentos, decisdes e
tensbes que atravessam esse processo; 0 acompanhamento da implementagao das
atividades possibilitou compreender as repercussdes dessas escolhas na pratica
pedagogica, enquanto a analise das percepgdes docentes revelou a complexidade de
se sustentar uma perspectiva critica no cotidiano escolar; a interpretagcao dos dados
a luz da Analise Textual Discursiva mostrou-se adequada para captar a subjetividade
e a complexidade do fendmeno investigado, permitindo evidenciar categorias
relacionadas as escolhas, justificativas, controvérsias e desafios enfrentados pelas
docentes.

Como parte de um processo colaborativo, a pesquisa também evidenciou que
intervencgdes iniciais do pesquisador, como a apresentagao de um material exemplar,
podem exercer influéncia formativa, ainda que de modo indireto. Nesse caso, o
material inicial, ao evidenciar limitagdes de uma abordagem tradicional e moralizante,
funcionou como um objeto mediador que impulsionou o grupo a buscar alternativas
mais coerentes com uma perspectiva critica.

Ademais, os resultados indicam que a superacdo da chamada “barreira técnica”
do calculo matematico ocorre quando a Matematica € mobilizada como ferramenta de
leitura do mundo. A atividade de Rotagao por Estacdes destacou-se como um exemplo
de inédito-viavel, ao possibilitar a articulacdo entre rigor matematico e

problematizac&o social, sem que um anulasse o outro.
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Outro aspecto relevante diz respeito ao papel do trabalho coletivo como
estratégia de resisténcia frente a plataformizagdo do ensino. A construgdo de
respostas coletivas e o fortalecimento de vinculos entre as professoras apontam para
a constituicdo de uma comunidade de pratica reflexiva, capaz de enfrentar, ainda que
parcialmente, as condi¢cdes adversas do contexto escolar.

Do ponto de vista tedrico, a pesquisa reafirma a necessidade de uma Educacéao
Financeira que se afaste de perspectivas neoliberais centradas na responsabilizagao
individual, assumindo-se como uma possibilidade para o desvelamento das estruturas
de poder. A articulagdo entre Modelagem Matematica, Trés Momentos Pedagdgicos
e pedagogia freireana mostrou-se potente para a construgdo de praticas pedagogicas
comprometidas com a formacéo critica dos estudantes.

Por fim, no ambito metodoldgico, a articulagao entre a Pesquisa Baseada no
Design e a Analise Textual Discursiva revelou-se consistente para investigar
processos formativos complexos e situados. Evidencia-se que o redesenho continuo
das atividades, respeitando o tempo, as condi¢cdes e as especificidades do contexto
escolar, constitui um caminho promissor para uma formagao docente que nao apenas

reproduz metodos, mas produz saberes comprometidos com a emancipagao.
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APENDICE A. EXEMPLO DE ATIVIDADES

Atividade 1.1 - Problematizagao inicial: Levantamento e debate com os alunos

Sintese da atividade: Nesta atividade, os estudantes serdo convidados a
observar coletivamente um conjunto de imagens que representam aspectos do
consumo contemporaneo, dos sistemas de crédito e das dinamicas de endividamento
de familias brasileiras. A partir dessas imagens, sera aberta uma problematizacéao
inicial que busca levantar concepgdes prévias sobre planejamento financeiro, formas
de pagamento e sobre quem se beneficia do endividamento. Ao longo da discusséo,
espera-se que os estudantes articulem saberes matematicos e sociais para interpretar
a logica da divida como mecanismo que organiza parte do consumo e da vida
econdmica, identificando a quem o sistema favorece e quais grupos acabam mais

impactados.

Objetivos:

e Promover uma leitura critica sobre o consumo, o uso do crédito e o
endividamento.
e Articular saberes matematicos e sociais para compreender quem se beneficia

da légica da divida e como ela se mantém no sistema.
Recursos:

e Material 1.1: perguntas orientadoras da discussao.

e Imagens diversas que contenham: propagandas de cartbes de crédito sem
juros; Filas de pessoas em bancos; Fotos de casas de luxo; Noticias de
familias em situagao de endividamento.

e Lousa para marcacgao das palavras-chaves.

Procedimento:

e Apresente as imagens aos alunos, discutindo com eles o que eles percebem
em cada uma;
e Com os alunos organizados em circulo, na forma de uma roda de conversa,

discuta com eles as perguntas do Material 1 e solicite que eles registrem suas
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respostas no caderno. Em meio aos dialogos, permita que seja evidenciado o

fato de que o endividamento de alguns gera ganhos de outros.
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Material 1.1
Questodes para a roda de conversa

Por que somos incentivados a consumir mais do que podemos pagar?

O problema é falta de educacao financeira ou existe uma estrutura que lucra com
as dividas?

E possivel pensar em outra forma de organizacdo econdmica que n&o incentive
o endividamento?

Por que sera que tanta gente hoje vive endividada, mesmo trabalhando o més
inteiro?

Vocé ja ouviu alguém dizer que “ficou endividado porque gastou demais”? Essa
explicagao é suficiente? Ou tem algo mais por tras disso?

Se a maioria da populagdo vivesse sem dividas e comprasse apenas o0 que
pudesse pagar, o sistema continuaria funcionando?

Vocé ja percebeu como as propagandas estimulam o desejo de comprar mesmo
sem precisar? Qual é a consequéncia disso?

O que é mais facil? Mudar o nosso jeito de lidar com o dinheiro ou mudar a
sociedade de modo geral para que nao tenham pessoas que ganham com as

dividas? Como?
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Atividade 1.2 — Problematizacao de situagoes cotidianas

Sintese da atividade: Nesta atividade, os estudantes serao provocados a refletir

sobre a maneira como pequenos gastos cotidianos, que muitas vezes s&o
considerados insignificantes, podem comprometer a mesada e a organizagéo
financeira pessoal ao longo de um més. Por meio da leitura e interpretagdo de uma
noticia ficticia em formato jornalistico, os alunos serdo conduzidos a identificar “gastos
invisiveis”, realizar calculos simples envolvendo soma e porcentagem e discutir
estratégias de consumo consciente. A situagao pretende fomentar uma postura
analitica diante do préprio comportamento financeiro, evidenciando como o
desequilibrio entre desejo e necessidade afeta ndo apenas o cotidiano individual, mas

também o planejamento familiar.

Objetivos:

¢ |dentificar e discutir os chamados “gastos invisiveis” presentes no cotidiano dos
estudantes;

e Desenvolver calculos de soma e porcentagem aplicados ao contexto do
planejamento financeiro mensal,;

e Reconhecer a relagdo entre habitos de consumo, desejo e necessidade,
problematizando efeitos do desequilibrio financeiro;

e Estimular a tomada de consciéncia sobre autogestao financeira e estratégias
de controle de gastos;

e Ler, interpretar e analisar criticamente textos informativos em formato

jornalistico.
Recursos:

e Lousa, quadro ou cartolina para registro das palavras-chave;
e Material 1.2: Noticia ficticia e perguntas;
e Calculadoras simples ou celulares;

e Fichas de papel para simulagdo dos gastos invisiveis.

Procedimento:

e Organize a sala em circulo para favorecer a conversa inicial;
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Distribua o Material 2 e apresente a manchete da noticia ficticia sobre
adolescentes que perdem o controle da mesada devido a “gastos invisiveis”;
Realize a leitura coletiva da noticia, destacando que cada estudante deve
sublinhar dados, numeros e expressdes que chamem atengao;

Solicite aos estudantes que anotem palavras desconhecidas, valores e
situagdes que considerem semelhantes ao seu cotidiano;

Sistematize, no quadro ou em cartazes, as primeiras impressdes e observacdes
dos alunos;

Incentive um debate inicial sobre habitos de consumo, desejo, necessidade e
organizagao do orgamento pessoal, sem revelar ainda a dimensao Matematica
do problema;

Introduza as fichas de simulagcédo dos gastos invisiveis e as calculadoras para
que os estudantes possam realizar calculos mensais envolvendo soma e
porcentagens;

Conduza a discussdo para a compreensdo de como pequenos valores
acumulados podem comprometer o orcamento;

Finalize retomando estratégias de consumo consciente e possiveis formas de

controle financeiro.
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Figura 5 Material 1.2

RELATOS

Edicao especial escolar

ADOLESCENTES DE ARARAS ESTAO
PERDENDO O CONTROLE DA
MESADA COM GASTOS INVISIVEIS!

:.'nl paan”

ES"“““

Uma recente pesquisa escolar revelou que a falta de plane-
jamento tem levado diversos jovens de Araras-SP a gastar
toda a mesada praticamente sem perceber, muitas vezes
na primeira semana do més. Os principais responsaveis
por este comportamento sio as despesas pouco notadas
mas recorrentes, como lanches diarios, créditos em ap-
licativos de celular e assinaturas de servicos de miisica.
Educadores estido preocupados com a falta de controle,
ressaltando a importincia de os adolescentes anotarem
todas as pequenas despesas e evitarem recorrer ao uso
frequente do cartio de crédito.

Fonte: proprio autor (2026)

Questdes para discussao:

1. O que mais chamou sua ateng¢ao na noticia?
2. Vocé ja teve uma situagao parecida com a descrita no texto?

3. Por que vocé acha que os adolescentes gastam tao rapido a mesada?
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4. Vocé se lembra de alguma compra recente que, ao pensar agora, nao valeu a
pena?

5. O que seriam os “gastos invisiveis” mencionados?
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Atividade 1.3 — Organizando o conhecimento

Sintese da atividade: Nesta atividade, os estudantes serdao convidados a aprofundar

a discussao sobre os chamados “gastos invisiveis”, analisando como pequenos
consumos cotidianos, quando somados ao longo do més, podem representar uma
parcela significativa do orgamento. A partir de operagdes basicas de soma e
porcentagem, os alunos irdo estimar valores mensais desses gastos, identificar sua
propor¢cao no orcamento e refletir sobre a importancia do planejamento financeiro

consciente.

Objetivos:

e Reconhecer o conceito de “gastos invisiveis” e seu impacto no orgamento
pessoal;

e Ultilizar soma e porcentagem para calcular o total mensal desses gastos;

¢ |dentificar a propor¢do do orgamento mensal comprometida por consumos nao
planejados;

e Estimular atitudes de consumo consciente e organizacao financeira.

Recursos:

e Lousa ou quadro;
e Calculadoras ou celulares;

e Papel e lapis (ou fichas simples) para registro dos calculos.

Procedimento:

e Retome com os estudantes a nogéo de “gastos invisiveis” (ex.: lanches, jogos
online, papelaria, pequenas assinaturas);

e Solicite que cada aluno liste pequenos gastos recorrentes ao longo de uma
semana ou més;

e Peca que os alunos somem esses gastos para estimar um valor mensal,

e Oriente-os a calcular, com porcentagem, qual fracdo da mesada ou do
orcamento pessoal esses gastos representam;
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Sistematize os resultados no quadro, comparando valores e porcentagens entre
os alunos ou grupos;

Promova uma breve discussédo sobre como esses gastos podem comprometer o
orgamento e como estratégias simples de controle podem evitar desequilibrios

financeiros.
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Atividade 1.4 — Aplicando o conhecimento

Sintese da atividade: Nesta atividade, os estudantes irdo elaborar um orgamento

mensal ficticio, aplicando de forma pratica os conceitos de gastos visiveis e invisiveis,

consumo consciente e planejamento financeiro. Utilizando opera¢cdes de soma e

porcentagem, os alunos deverdo distribuir uma mesada hipotética de R$ 250 entre

diferentes categorias de despesas, identificando quais gastos consomem maior

parcela do orgamento e avaliando possiveis ajustes financeiros. A proposta busca

desenvolver consciéncia sobre escolhas de consumo, bem como incentivar a reflexao

sobre habitos pessoais e estratégias de autogestao financeira.

Objetivos:

Elaborar um orgamento mensal simples, distribuindo despesas em categorias;
Utilizar soma para calcular o total mensal gasto;

Utilizar porcentagem para identificar a proporgéo do orgamento dedicada a cada
categoria;

Reconhecer a influéncia dos gastos invisiveis no compromisso do orgamento;
Refletir criticamente sobre escolhas de consumo e estratégias para uso

responsavel do dinheiro.

Recursos:

Papel ou fichas individuais para elaboragdo do orgamento;
Lousa ou quadro para sistematizacio coletiva;
Calculadoras simples ou celulares;

Canetas ou lapis.

Procedimento:

Proponha aos alunos a elaboragcdo de um orgamento mensal com base em uma
mesada ficticia de R$ 250;

Solicite que cada estudante registre suas despesas regulares previstas (ex.:
alimentagao, transporte, materiais escolares, lazer etc.);

Peca que incluam também estimativas de gastos invisiveis recorrentes;
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Oriente-os a somar todas as despesas e verificar se ultrapassam ou nao a
mesada estipulada;

Peca que calculam, com porcentagens, o peso de cada categoria no orgamento
mensal;

Promova a analise dos resultados, identificando quais areas concentram mais
recursos e onde poderiam ocorrer ajustes;

Solicite que cada aluno apresente brevemente seu orgcamento a turma,
comentando suas escolhas e possiveis estratégias de consumo;

Como uma atividade avaliativa, solicite aos alunos que respondam as questdes
do Material 1.4. Apés, discuta coletivamente as respostas fornecidas.

Finalize a aula solicitando que os alunos fagam a seguinte tarefa em casa:
“Durante a proxima semana, anote todos os seus gastos diarios, por menores
que sejam. Depois, traga esses dados para que possamos discutir quanto vocé

gastou sem perceber”.
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Material 1.4
Questoes finais

1. O que vocé aprendeu sobre seus habitos financeiros?

2. Qual dos seus “gastos invisiveis” mais te surpreendeu?

3. Se vocé pudesse refazer suas escolhas de consumo, o que mudaria?

4. Que estratégias poderia adotar para evitar ficar sem dinheiro antes do fim do

més?
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Atividade 2.1 — Parcelamentos e juros

Sintese da atividade: Nesta atividade, os estudantes irdo analisar o dilema entre

parcelar uma compra e pagar a vista, explorando os conceitos matematicos envolvidos
nessa decisao e suas implicagdes financeiras. Por meio da leitura e discussdo de uma
noticia ficticia que apresenta uma situagéo realista de consumo, os alunos serdo
incentivados a refletir criticamente sobre juros, porcentagem, valor presente e valor
futuro, reconhecendo que escolhas aparentemente vantajosas podem resultar em
gastos maiores ao longo do tempo. A proposta visa desenvolver capacidades de
avaliagao financeira consciente, diferenciagcdo entre consumo impulsivo e decisdes
fundamentadas e compreensdo das estratégias utilizadas pelo mercado para

incentivar o parcelamento.

Objetivos:

o Discutir aspectos matematicos e financeiros envolvidos na comparagao entre
pagamento a vista e parcelado;

e Compreender e aplicar conceitos de juros (simples e compostos), porcentagem,
valor presente e valor futuro;

e Desenvolver a capacidade de analise critica de ofertas do mercado e estratégias
de consumo;

o Refletir sobre escolhas de consumo conscientes e seus impactos no orcamento
pessoal;

¢ Diferenciar decisées impulsivas de decisdes financeiras fundamentadas.

Recursos:

e Material 2.1.Texto ficticio em formato de noticia;
e Calculadora simples;
e Quadro, lousa ou cartolina;

¢ Planilha de calculo (opcional).

Procedimento:
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Retome brevemente a discussdo da atividade anterior acerca dos gastos
invisiveis e do uso da porcentagem como ferramenta de planejamento financeiro.
Neste momento, discuta com os alunos as tarefas de casa que fizeram;
Apresente o dilema entre pagamento a vista e parcelado como situagao cotidiana
relevante;

Distribua o texto ficticio com a noticia “Adolescente se arrepende apds parcelar
fones de ouvido em 10x e descobrir que pagaria menos a vista” (Material 2.1);
Realize a leitura coletiva da noticia, incentivando que um aluno voluntario leia
em voz alta enquanto os demais acompanham;

Solicite que os estudantes grifem palavras desconhecidas, expressem
impressdes e destaquem trechos que considerem mais relevantes;

Sistematize no quadro as primeiras impressdes, duvidas e percepcgdes

levantadas pelos alunos.
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Figura 6 Material 2.1

— JORNAL LOCAL &

CIDADE DE ARARAS

Comprar a vista ou parcelado?
Saiba comparar os precos

Araras, 18 de julho de 2025 — Uma pesquisa realizada com estudantes do ensino fundamental
revelou que 7 em cada 10 adolescentes da cidade ndo sabem calcular a diferenga entre uma
parcela revista com desconto e 4 vista com desconto.

Educadores da Escola Estadual
Professora Rosa Nucci iniciaram uma
campanha para conscientizar os jovens
sobre os perigos de compras parceladas
sem planejamento. A proposta é levar os
alunos a comparar pregos com e sem
jures, compreender o impacto do
dinheiro de forma mais estratégica.

-

A atividade que sera aplicada em sala
de aula, busca responder a pergunta:
“Vale mals a pena comprar a vista ou
parcelado?". Com base em simulagoes

0O caso de Fernanda, de 14 anos, chamou a atengao;
Ao ver uma promogao de fones de ouvido nas redes sociais, decidiu

compra-los em 10 vezes de RS 15,90 no cartdo de crédito. O que ela ndo e ca'““_'“ envolvendo porcentagens,
percebeu é que o produto a vista custava apenas RS 129,00, No fim, juros simples e compostos, 03
Fernanda pagara RS 159,00 — uma diferenca de RS 20,00, que poderia estudantes deverao tomar decisdes
ser usada em outras prioridades. conscientes a partir de exemplos reais

\ do seu cotidiano.

Fonte: proprio autor (2026)
Questoes para debate:

Por que a adolescente Fernanda optou pelo parcelamento?
Houve realmente vantagem em parcelar em “10x sem juros”?

Vocé ja se deparou com situagdes parecidas?

B wnh -

Qual o papel dos juros nas compras do cotidiano?
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Atividade 2.2 — Organizando o conhecimento sobre Juros Simples e Compostos

Sintese da atividade: Nesta atividade, os estudantes terdo contato direto com os

fundamentos matematicos que sustentam as escolhas financeiras entre pagamento a
vista e pagamento parcelado. Por meio de exemplos cotidianos, o professor explicara
como o calculo de juros, porcentagem e comparagao de valores influencia no custo
final de produtos, permitindo que os alunos compreendam que decisdes
aparentemente vantajosas podem acarretar pagamentos maiores ao longo do tempo.
A proposta busca dar suporte conceitual e matematico a analise critica iniciada na
atividade anterior, fortalecendo a capacidade de tomada de decisdao financeira

consciente.

Objetivos:

e Compreender o conceito de juros como custo do dinheiro ao longo do tempo;

e Comparar opgdes de pagamento utilizando operagcdes Matematicas basicas;

e Utilizar porcentagem para calcular acréscimos relativos entre preco a vista e
parcelado;

e Reconhecer como o parcelamento pode encarecer produtos;

e Desenvolver competéncias Matematicas aplicadas a situagdes reais de

consumo.
Recursos:

e Quadro, lousa ou cartolina;
e Calculadoras simples ou celulares;
e Papel para anotagdes individuais;

e Exemplos numéricos preparados pelo professor.

Procedimento:

¢ Introduza o conceito de juros, explicando que representam a remuneragao pelo

uso do dinheiro ou custo embutido em compras a prazo;
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Apresente exemplos cotidianos que envolvem parcelamento, destacando como
o valor final pode diferir do valor a vista;

Demonstre o exemplo de um produto cujo preco a vista € R$ 800 e o valor
parcelado é de 10x de R$ 90;

Peca aos alunos que calculem o valor total do parcelamento (10 x 90 = R$ 900);
Solicite que comparem o valor total com o valor a vista, calculando a diferenca
(R$ 900 - R$ 800 = R$ 100);

Oriente o calculo da porcentagem que essa diferenga representa em relagao ao
valor original (100 + 800 x 100 = 12,5%);

Sistematize no quadro as conclusdes sobre acréscimo financeiro e implicagdes

de decisdes de consumo.
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Atividade 2.3 — Aplicando a nogao em outras situagoes

Sintese da atividade: Nesta etapa, os alunos serdo desafiados a simular situagdes

reais de compra comuns ao cotidiano de jovens, analisando pregos a vista e
parcelados de diferentes produtos. Por meio de calculos comparativos e discussao
coletiva, busca-se desenvolver uma postura mais critica e consciente em relagédo ao

consumo e as decisoes financeiras.

Objetivos:

o Refletir sobre situacdes reais de compra e consumo presentes no cotidiano dos
estudantes.

e Comparar modalidades de pagamento (a vista e parcelado) e analisar impactos
financeiros.

o Desenvolver habilidades Matematicas relacionadas ao calculo de porcentagem,
acréscimo, diferenca de precgos e valor total.

e Estimular a tomada de decisbes econdmicas embasadas e conscientes.

Recursos:

e Fichas contendo descricdo de produtos e seus respectivos precos a vista e
parcelados.
e Papel, canetas e calculadoras (ou aplicativos de calculo).

e Quadro para socializagao dos resultados.

Procedimentos:

e Dividir os alunos em pequenos grupos.

e Distribuir fichas contendo descri¢oes de produtos de interesse dos jovens (ex.:
ténis, celulares, roupas, videogames), com pregos para pagamento a vista e
parcelado.

e Solicitar que cada grupo realize calculos para: (a) Identificar o valor total do
produto na modalidade parcelada; (b) Comparar o prego total parcelado com o
preco a vista, verificando a diferenga; (c) Calcular o percentual de acréscimo do

parcelado em relacéo ao valor a vista.
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Orientar os grupos a registrar os resultados em um quadro comparativo contendo
todos os valores calculados.

Convidar os grupos a apresentar seus resultados a turma, destacando vantagens
e desvantagens percebidas em cada modalidade.

Promover uma discussao coletiva sobre estratégias para decisées econémicas
mais conscientes.

Conclua a aula com uma discussao em torno da questdo: “Em que outras
situagdes da sua vida vocé ja fez ou viu alguém fazer uma compra sem avaliar o

custo total? Como isso pode ser evitado a partir de agora?”
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Atividade 3.1 — Montando orgamentos

Sintese da atividade: Nesta terceira atividade, os alunos serdo convidados a

elaborar um planejamento financeiro mensal realista, integrando os conceitos ja
trabalhados sobre gastos invisiveis, parcelamento, juros, porcentagem e tomada de
decisdo econémica. A partir da leitura de uma entrevista ficticia em jornal, que
apresenta dificuldades de jovens com a mesada e o controle dos gastos, os
estudantes deverdo simular um orgcamento jovem, refletindo sobre a gestdo

financeira pessoal e estratégias para evitar endividamento.

Objetivos:

e Compreender a importancia do planejamento financeiro pessoal na gestdo de
gastos.

e Aplicar conhecimentos matematicos (porcentagem, soma, juros, comparagao
entre valores) em situacdes de vida cotidiana.

o Desenvolver autonomia e responsabilidade financeira ao criar e analisar um
orcamento mensal.

e Estimular a reflexdo critica sobre consumo, decisdes financeiras e possiveis
consequéncias do descontrole econémico.

¢ |dentificar estratégias concretas para uso consciente do dinheiro e organizagao

financeira.
Recursos:

e Calculadora simples para auxilio nos calculos matematicos;

e Folhas com o modelo pré-elaborado de orgamento mensal para preenchimento
individual;

e Gréaficos ou tabelas para visualizagdo das porcentagens, proporgdes e
categorias de despesas;

e Recortes impressos ou digitais da entrevista ficticia (Material 3.1) para consulta
durante a atividade;

e Cartazes ou quadro branco para apresentacao coletiva dos orgamentos
elaborados pelos alunos;

e Canetas, lapis e borracha para preenchimento;
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Régua ou fichas para organizagao de tabelas (opcional);
Acesso a aplicativos de calculo ou planilhas digitais (opcional, caso a escola

possua recursos tecnologicos).

Procedimentos:

Iniciar retomando brevemente os aprendizados das atividades anteriores,
destacando os impactos dos gastos invisiveis e as diferengas entre pagamento
a vista e parcelado.

Distribuir o Material 3.1 (entrevista ficticia em jornal) para leitura compartilhada.
Conduzir a leitura em voz alta, incentivando intervengcbes espontaneas dos
alunos sobre a situacéo dos jovens entrevistados.

Propor que, a partir da entrevista, os alunos elaborem um orgcamento mensal
jovem realista, estimando gastos fixos, variaveis, supérfluos e potenciais
decisdes de compra parceladas.

Orientar para que identifiquem possiveis problemas financeiros gerados pela
falta de controle, tais como endividamento ou falta de margem de economia.
Solicitar que registrem estratégias de organizacédo financeira (ex.: priorizar
despesas essenciais, evitar parcelamentos desnecessarios, definir metas de
poupanga, etc.).

Encerrar com discussdo coletiva destacando percepgcbes e solugdes

encontradas pelos alunos para uma gestao consciente do dinheiro.



Figura 7 Material 3.1

Noticias da Cidade de Araras — Edicao Especial

Estudantil

EVISTA COM JOVENS DE ARARAS SOBRE

_ ,»A FINANGCAS PESSOAIS

" _por Laura Menevas

A

A jornalizta Laura Menezes foi as ruas de
Araras para conversar com estudantes
sobre como eles lidam com o dinheiro no
dia a dia. A 1deia era entender o quanto os
jovens estio preparados para fazer um
orcamento e equilibrar  gastos com
alimentacio, lazer, transporte e estudos.

aura Menezes: Ola, Jodo Pedro! Vocé
tem 14 anos. Ji recebeu alguma vez uma
mesada ou ajuda regular dos seus pais?

ﬂ Jodo Pedro (14 anos): Sim,
. recebo R$ 150 por més.

- Tento usar para lanche na
escola, uma saida de fim de
semana e, se sobrar, guardo
umm pouco.

selaura Menezes: E vocé anota esses

A

gastos? Faz algum tipo de controle?

Jodo Pedro: Comecei a anotar no celular
depois que minha mie me meostron um
aplicativo. Antes, o dinheiro sumia & eu
nem sabia como.

aura Menezes: Maria Eduarda, e vocé?

| Como faz para lidar com os seus gastos?

Maria Eduarda (13 anos):
Eu nio recebo mesada, mas
as vezes minha avé me da
um valor para gastar. Tento
dividir entre minhas
vontades e o que realmente

Fonte: proprio autor (2026)

preciso, tipo um cademo
novo ou recarga do celular.

Jﬂﬂura Menezes: Ja teve wvontade de

;1cc-mpm.r algo e depois percebeu que nio
- dava?

Maria Eduarda: Viarias vezes! Por issn
agora penso mais antes de gastar. Fico
vendo videos de “organizacio financeira™
na internet. ajuda bastante.

sebaura Menezes: Gabriel, vocé falou que
' posta de tecnologia. Ja comprou algo
parcelado?

Gabriel (15 anos): Ji sim,
comprei um fone Bluetooth
em 6 vezes ho cartio da
minha imid Mas depois
percebi que paguei quase o
dobro do prego & vista...

aura Menezes: E o que aprendeu com

S 15507

'

Gabriel: Que parcelar pode ser uma
armadilha se a gente nio fizer conta. Hoje,
50 parcelo se ndo tiver juros. E antes de
tudo, vejo se tenho o dinheiro mesmo.

11

Questoes para o Debate:

sua mesada ou dinheiro recebido dos pais?

126

1. Quais sé&o os maiores desafios enfrentados pelos jovens na hora de administrar
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. De que forma os pequenos gastos diarios (gastos invisiveis) podem
comprometer um orgamento jovem? Como evita-los?

. Por que é importante ter uma reserva para gastos imprevistos no or¢gamento
mensal?

. Gabriel relatou ter parcelado uma compra e depois percebeu que pagou quase
o dobro do valor original. Como € possivel evitar cair nesta armadilha financeira?
. Como o calculo matematico da porcentagem pode ajudar os jovens a
visualizarem melhor suas despesas e tomarem decisdes financeiras mais

conscientes?
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Atividade 3.2 — Organizando o conhecimento sobre o planejamento de um

orcamento

Sintese da Atividade: Nesta etapa, o professor conduzira uma reflexdo coletiva,

retomando a entrevista ficticia com os jovens da cidade de Araras e destacando os
elementos fundamentais para o controle financeiro pessoal, como planejamento
orgcamentario, identificacdo de gastos invisiveis, decisdes sobre parcelamento e uso
de conceitos matematicos (porcentagem e proporcionalidade) na analise do
orgamento jovem. O foco € promover consciéncia financeira e autonomia através da

Matematica aplicada ao cotidiano.

Objetivos:

e Compreender o planejamento orcamentario como ferramenta essencial para o
controle financeiro pessoal;

e Reconhecer a relevancia de identificar gastos invisiveis e de tomar decisdes de
consumo conscientes;

e Aplicar porcentagem e proporcionalidade na andlise de despesas e receitas
mensais;

o Refletir sobre as consequéncias Matematicas e financeiras do parcelamento;

e Desenvolver postura critica diante de escolhas financeiras que envolvam juros e

compromissos futuros.
Recursos:

e Entrevista ficticia (Material 3.1);
¢ Quadro, cartolina ou slides para sistematizacao das ideias;
e Calculadora simples (opcional);
e Caderno ou folha de anotacgao;

e Canetas e lapis.
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Procedimentos:

e Retomada da Entrevista: o professor relembra o conteudo do Material 3.1,
destacando relatos e dificuldades dos jovens em lidar com mesada e
organizacao financeira.

e Discussao orientada: os alunos comentam livremente os principais desafios
apresentados, com destaque para gastos invisiveis e falta de planejamento
mensal.

¢ Introdugdo ao conceito de planejamento orgcamentario: o professor explica a
utilidade pratica de elaborar um orcamento para equilibrar receitas e despesas.

e Revisdo dos conceitos matematicos aplicados: retomada de porcentagem e
proporcionalidade como ferramentas para analise financeira (Por exemplo, o
calculo percentual de despesas em relagdo a mesada).

e Apresentacdo de exemplos concretos de calculos (por exemplo, R$ 50 de
alimentagdo em mesada de R$ 200, equivalendo a 25%).

o Reflexdo sobre parcelamento: discussao sobre juros embutidos e impacto do
parcelamento nas finangas pessoais.

e Estudo de caso: retomada do exemplo do jovem Gabriel na entrevista para
ilustrar decisoes financeiras e efeitos do parcelamento.

e Sintese coletiva: sistematizagdo dos principais aprendizados no quadro (ou
cartaz), reforcando a importancia da consciéncia financeira e das estratégias de

planejamento.
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Atividade 3.3 — Aplicando o conhecimento sobre elaboragao de orcamento em

novas situagoes

Sintese da Atividade: Nesta etapa, os alunos irdo aplicar individualmente os

conhecimentos de educacao financeira e Matematica aprendidos ao longo da
sequéncia, elaborando um orgcamento mensal detalhado com base em uma mesada
de R$ 200,00. Em seguida, analisardo criticamente a decisdo de compra de um
moletom, comparando pagamento a vista e parcelado, calculando o custo total e o
percentual de acréscimo decorrente do parcelamento. A atividade culmina em
apresentacdes em pequenos grupos, promovendo reflexao sobre escolhas financeiras

e estratégias para manter o equilibrio orgamentario.

Objetivos:

e Elaborar um orcamento mensal basico, distribuindo despesas e avaliando
proporgdes entre categorias;

o Utilizar operagdes Matematicas (soma, calculo percentual e multiplicacdo) no
controle financeiro;

¢ Analisar criticamente uma situagcao real de consumo comparando pagamento a
vista e parcelado;

¢ Identificar acréscimos financeiros decorrentes do parcelamento e relaciona-los a
juros;

e Desenvolver estratégias de controle e planejamento financeiro pessoal;

¢ Incentivar reflexdo e discussao coletiva sobre habitos de consumo e decisdes

financeiras.
Recursos

e Ficha/modelo pré-elaborado de orgamento jovem (Material 3.3);
e Calculadora simples;

e Quadro, cartolina ou slides para sistematizagao dos resultados;
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e Caderno ou folha de anotagdes;

e Canetas e lapis.

Procedimentos:

e O Material 3.3 devera ser distribuido para todos os alunos.

e Com auxilio de calculadora, os estudantes devem preencher as categorias da
ficha com valores realistas.

e Os alunos devem calcular, ainda, os percentuais correspondentes a cada
categoria do orgamento. Se o valor total ultrapassar a mesada, os alunos devem
fazer os ajustes na propria ficha, reorganizando prioridades.

e Apods os estudantes realizarem a tarefa de preenchimento do orgamento
(questao 1 do Material 3.3), o professor apresentara o caso da compra do
moletom para analise. Os alunos deverdo usar a ficha (questdo 2 do Material
3.3) para calcular o valor total parcelado e o percentual de acréscimo.

e Os alunos deverao ser separados em pequenos grupos para compartilhar seus
resultados e discutir estratégias de equilibrio financeiro. Nesse momento, os
alunos deverao discutir e responder as demais questdes do Material 3.3.

o Apds, o professor devera sistematizar os principais aprendizados no quadro.

e Cada aluno recebe o modelo de orgcamento mensal com as categorias pré-

determinadas.
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Material 3.3

Orcamento Jovem

Orcamento Mensal do Jovem (Mesada Ficticia): R$ 200,00

Questao 1: distribua os R$ 200,00 nas categorias abaixo, considerando valores que
facam sentido para vocé e sejam realistas. Apds preencher os valores, calcule
quanto cada categoria representa percentualmente do total. Verifique se o total
ultrapassou ou ndo o valor da mesada e, caso ultrapasse, fago os ajustes

necessarios.

Categoria Valor (R$) Percentual (%)
Alimentacéo
Transporte
Lazer
Materiais escolares
Gastos invisiveis
Reserva para emergéncias
Total:

Questao 2. Considere que vocé precisara comprar um moletom que possui as

seguintes condigoes:

e Avista: R$ 120,00
e Parcelado: 4 x R$ 35,00
a) Calcule o total parcelado (4 x 35)
b) Calcule a diferenga em relagéo ao prego a vista (valor parcelado — 120)

c) Calcule o acréscimo percentual (diferenga + 120 x 100)

Questao 3. Em grupo, responda, considerando evitar gastos impulsivos, controlar

despesas invisiveis e manter um orgamento equilibrado.

a) Qual categoria consumiu maior parte da sua mesada?

b) O parcelamento do moletom vale a pena? Justifique.



c) Se pudesse ajustar seu orgamento, o que mudaria?

133

d) Escolhendo pela compra a vista ou a prazo, recalcule o orgamento mensal,

incluindo o moletom:

Categoria

Valor (R$)

Percentual (%)

Alimentacao

Transporte

Lazer

Materiais escolares

Gastos invisiveis

Reserva para emergéncias

Moletom

Total:
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APENDICE B. ATIVIDADES E MATERIAIS ELABORADOS

Propostas de atividades para o tema “Quem ganha

com os juros?”

Atividade 1 — Problematizagao inicial: Propaganda e consumo — quem ganha

com isso?

Sintese da atividade: Nesta atividade, os alunos analisardo um texto que descreve

uma situacao ficticia, mas nado muito distante da realidade, que retrata um processo
de endividamento de uma familia de classe média. Enquanto uma atividade de
problematizacao inicial, sera importante que os estudantes tragam solug¢des para a
situagdo segundo suas concepgdes e conhecimentos iniciais, 0s quais poderao estar
relacionados com conteudos matematicos, mas também com conteudos de natureza

socioecondmica.

Objetivos:

e Levantar concepgdes iniciais sobre o planejamento financeiro de uma familia e
possiveis cenarios que desestabilizam a gestao financeira.

e Levantar concepgbes sobre formas de pagamento e sobre os impactos do
endividamento.

e Levantar percepgdes sobre quem se beneficia com o endividamento.

Recursos:

e Material 1: texto e conjunto de perguntas com a histéria de uma familia que
possui um orgamento apertado e, apds um acidente, se viu endividada com o

cartao de crédito.

Procedimento:

¢ Divida os alunos em grupos, mantendo o0 maximo de 8 grupos;
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Distribua e leia, com os(as) estudantes, o texto e as questbes do Material 1;
Peca para os alunos discutirem, nos grupos, o texto e responderem as
perguntas do Material 1. Alternativamente, o conteudo do Material 1 pode ser
projetado com o uso de projetor multimidia ou ser exibido em computadores,
caso a atividade seja feita em uma sala de informatica;

Para finalizar a primeira atividade, discuta com toda a turma as respostas que
eles forneceram. A discussao deve permitir reconhecer as concepgoes iniciais
dos alunos sobre planejamento financeiro e endividamentos, assim como

permitir uma reflexao inicial sobre quem ganha ou perde com o endividamento.
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Material 1 — Problematizacgao inicial

Uma familia em apuros

Uma familia é composta por um pai, uma mae e dois filhos. O pai se chama
Julio e tem 40 anos, a m&e se chama Sandra e tem 39 anos, os filhos se chamam
Josué e Catarina e tém, respectivamente 12 e 10 anos. Na casa, somente Julio
trabalha fora. Como a filha do casal, Catarina, possui uma saude muito fragilizada,
Sandra dedica a maior parte de seu tempo aos cuidados da crianga. Além disso, no
pouco tempo que |Ihe sobra Sandra faz doces, bolos e salgados para vender,
conseguindo menos de R$ 500,00 por més. Julio trabalha ha 4 anos como motorista
de aplicativo e costuma trabalhar todos os dias da semana. Ele consegue, com o seu
trabalho, algo em torno de R$ 2.500,00 por més, ja descontando os gastos com
combustivel e manutencido de seu carro de trabalho, que € o mesmo carro utilizado

pela familia.

As despesas mensais da familia sdo significativas: R$ 600,00 de alimentagao,
R$ 200,00 de energia elétrica, R$ 60,00 de agua, R$ 150,00 com internet e celular,
R$ 70,00 em vestuario e calgados, R$ 670,00 da parcela do financiamento do carro,
R$ 650,00 da parcela do financiamento da casa em que moram, além de R$ 100,00
com remédios nao fornecidos pelo programa Farmacia Popular. Somando todos esses

gastos, o valor fica muito préximo da renda mensal total da familia.

A situacao financeira da familia se complicou bastante porque, no ano anterior,
Julio sofreu um acidente com o carro e nao péde trabalhar por trés meses. Além de
terem a renda mensal prejudicada, o que levou eles a usarem toda a reserva financeira
que mantinham, eles acabaram fazendo uma divida para o conserto do carro e com
os custos médicos de R$ 3.500,00. A divida ndo foi totalmente paga ainda e,
atualmente, ha um pouco menos de R$ 300,00 para pagarem, mesmo ja terem gasto
R$ 6.000 reais no pagamento da divida. A tabela abaixo mostra os pagamentos e a

evolucao da divida:
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Més Sal_do antes Juros (10%) S_aldo apos Pagamento Sald9 final do
dos juros (R$) (R$) juros (R$) (R$) més (R$)
0 3.500,00 — — — 3.500,00
1 3.500,00 350,00 3.850,00 500,00 3.350,00
2 3.350,00 335,00 3.685,00 500,00 3.185,00
3 3.185,00 318,50 3.503,50 500,00 3.003,50
4 3.003,50 300,35 3.303,85 500,00 2.803,85
5 2.803,85 280,39 3.084,24 500,00 2.584,24
6 2.584,24 258,42 2.842,66 500,00 2.342,66
7 2.342,66 234,27 2.576,93 500,00 2.076,93
8 2.076,93 207,69 2.284,62 500,00 1.784,62
9 1.784,62 178,46 1.963,08 500,00 1.463,08
10 1.463,08 146,31 1.609,39 500,00 1.109,39
11 1.109,39 110,94 1.220,33 500,00 720,33
12 720,33 72,03 792,36 500,00 292,36

Perguntas para serem respondidas em grupo:

Como uma divida que comecou em R$ 3.500,00 pode continuar existindo

mesmo depois de a familia ja ter pago cerca de R$ 6.000,007?

E justo que uma familia trabalhadora pague quase o dobro do valor da divida

inicial e ainda continue devendo?

Quem lucra com esse tipo de situacédo de endividamento?

Mesmo tendo uma reserva financeira, a familia contraiu uma divida. Vocé acha

que haveria algo que eles pudessem fazer para que a reserva fosse maior?

Além dos gastos familiares, que fatores vocé acha que ajudam a explicar por

que tantas pessoas no Brasil vivem endividadas?

Se vocé estivesse no lugar da familia, o que faria diante dessa situagao?
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Atividade 2 - Organizagdao do conhecimento: planejamento financeiro e os

impactos socioecondmicos?

Sintese da atividade: Nesta atividade, cada grupo de alunos ira escolher a historia de

uma familia, entre as opgdes disponiveis. Em seguida, os integrantes de cada grupo
deverao discutir a situagdo de cada familia e fazer um planejamento financeiro para
eles. E esperado, ainda, que com a atividade eles aprofundem suas compreensées
sobre o planejamento financeiro, mas também sobre as origens e injusticas em torno

do endividamento.

Objetivos:

e Desenvolver a capacidade de elaboracdo de um planejamento financeiro
familiar considerando renda, despesas e dividas.

o Compreender as dificuldades financeiras enfrentadas por familias em contextos
socioeconémicos diversos.

o Refletir criticamente sobre fatores externos que afetam o orgcamento familiar,
como desemprego, acidentes e gastos obrigatérios.

e Analisar quem se beneficia com a logica do consumo e do endividamento,
relacionando os juros e dividas com o funcionamento do sistema econémico.

e Propor solugdes e agdes coletivas, incluindo politicas publicas, que possam
reduzir a vulnerabilidade financeira das familias.

e Desenvolver habilidades de trabalho em grupo, tomada de decisao conjunta e

argumentacao sobre questdes socioeconémicas.

Recursos:

10 A atividade e os materiais utilizados foram adaptados da Atividade 5 do livro “Guia para as
Aulas de Educacgéao Financeira no Ensino Médio”. A adaptagao foi realizada para alinhar a proposta a
perspectiva de educacgéao financeira critica e também para adequa-la ao publico-alvo. Referéncia do
livro: MORAES, A. R. Guia para as aulas de educacéo financeira no Ensino Médio. Passo Fundo: Ed.
Universidade de Passo Fundo, 2019. Disponivel em:
<https://educapes.capes.gov.br/handle/capes/559604>. Acesso em 19 set 2025.
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Material 2.1: relatos com histérias de familias (na forma de material impresso
ou como slides);
Material 2.2: questbes norteadoras para uma discussao envolvendo toda a

turma.

Procedimento:

Os alunos deverao se reunir nos mesmos grupos da atividade anterior; 2. Os
alunos deveréao escolher uma familia entre as opgdes disponiveis no Material
2.1. A escolha ocorrera sem que as histérias sejam lidas antes. A escolha
ocorrera unicamente pela indicagao do sobrenome da familia.

Entregue o trecho da familia escolhida por cada grupo (Material 2.1), assim
como o material 2.3. Alternativamente, os materiais podem ser apresentados
com o uso de um projetor ou disponibilizados em computadores, caso as
atividades sejam realizadas em uma sala de informatica.

Solicite aos alunos que resolvam a situagdo de seu grupo, elaborando um
planejamento financeiro no espaco indicado do Material 2.3 e, ainda,
respondendo as questdes 1 a 4 disponiveis no mesmo material.

Apresente e discuta com os alunos o material 2.2, que contém uma “entrevista
com a especialista”. Em seguida, solicite que os grupos respondam a questao
5 do material 2.2.

Apos, deve ser feita uma discussao conjunta envolvendo toda a turma, com o
intuito de socializar as respostas dos grupos e, principalmente a partir da
questdao 5, reconhecer aspectos econdbmicos e sociais que interferem no
endividamento e a necessidade de politicas publicas que lidem melhor com os

juros, com o desemprego e com a vulnerabilidade no trabalho.
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Material 2.1 — Relatos das familias

FAMILIA JUNQUEIRA

E uma familia muito unida e harmoniosa. Mas claro que, como em toda familia,
as vezes, acontece umas brigas e desentendimentos. Essa familia € composta por
pai, mae e quatro filhos. O filho mais velho tem 22 anos, ndo trabalha e estuda numa
faculdade particular de farmacia em tempo integral. A segunda filha tem 17 anos,
ainda nao trabalha e esta terminando o ensino médio em uma escola publica. A
terceira filha tem 13 anos e também estuda em escola publica. E por fim, tem um bebé
de um aninho que fica em casa aos cuidados de sua mamae. A unica fonte de renda
dessa familia € o pai, que trabalha em uma empresa, com renda fixa mensal de
aproximadamente R$4.971,14 e possui um contrato de trabalho como prestador de
servigos autbnomo, conhecido como “PJ (Pessoa Juridica). A mae perdeu o emprego
pouco antes de engravidar e ndo voltou mais a trabalhar para cuidar do seu bebé. A
familia tem casa propria financiada (R$1.200,00 prestacdo mensal por
aproximadamente 20 anos) e carro financiado também (prestacdo de R$680,00 por
mais 24 meses). O filho mais velho tem bolsa de estudos de 70%, financiado pelo
governo. Ele tem uma namorada e sao bem caseiros. A filha de 17 anos s6 usa roupas
de marca, frequenta academia, ndo deixa de sair com as amigas e adora um salédo de
beleza. A filha de 13 anos é bem estudiosa e adora ficar navegando na net. Nunca fez
as unhas e € o contrario da irma mais velha no que diz respeito a gastos com roupas
e etc. A familia ndo conta com nenhum recurso disponivel, como aplicagdes ou

poupanca.
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FAMILIA OLIVEIRA

E uma familia composta por seis pessoas. Avd materna, mae, pai, e trés filhas.
A filha mais velha é fruto da primeira relagao de sua mae, ou seja, 0 pai que convive
com ela é s6 de consideracdo. Ela tem 16 anos e esta terminando o ensino médio
esse ano e nao recebe pensao do seu pai bioldgico. A segunda filha tem 14 anos e a
terceira filha 10 anos. Ha varios problemas de relacionamentos, mas no geral,
convivem felizes. A avo nao trabalha. Recebe pensdo de um salario minimo do seu
finado marido. O pai esta desempregado e “faz bico” sempre que possivel. Mas
dificilmente ajuda com alguma despesa em casa. SO paga a agua e luz. A mae
trabalha de caixa de supermercado e recebe um salario de R$1.200,00 mensalmente.
As trés filhas estudam em escola publica e nenhuma trabalha. A casa onde moram é
da avé e ja esta quitada. A familia tem um carro velho que vive estragando e consome

muita gasolina. A familia ndo tem dinheiro aplicado nem em poupancga.
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FAMILIA LIMA

E uma familia composta por cinco pessoas: casal, filho, filha e neto. A filha mais
velha, hoje com 23 anos, teve um filho aos 16 anos. O filho do casal tem 18 anos, esta
terminando o ensino médio em escola publica e néo trabalha. Convivem pouco tempo
juntos, pela atividade profissional e compromissos de todos da familia. Ha alguns
contratempos, mas no geral se dao bem. O neto fica na escola particular por tempo
integral. O neto recebe uma pensdo de R$422,00 do seu pai bioldgico. O casal
trabalha no comércio da cidade. Ele com renda mensal de R$1.784,00 e ela R$978,00.
A filha trabalha num escritério de contabilidade, com renda mensal de um salario
minimo regional. Ela adora ir a festas nos finais de semana com as amigas. Nao
costuma ajudar com as despesas da casa. E gasta todos os seus ganhos com ela
mesma e com seu filho. Apds terminar o Ensino Médio, ela nao quis fazer faculdade.
O filho do casal ta fazendo aulas para tirar a carteira de motorista e pede uma moto
ha tempos. Ele também adora umas festinhas e bebedeiras. O casal esta pagando a
casa e os diversos aumentos que fizeram. Financiamentos em varios bancos
(totalizando aproximadamente R$1.200,00 por mais 36 meses). Eles tém um carro

popular quitado, ano/modelo 2010. A familia ndo tem poupanga nem investimentos.
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FAMILIA RODRIGUES

E uma familia composta por seis pessoas: avd, avo, neta com dois filhos
pequenos e o neto de 17 anos. Todos vivem em harmonia, apesar dos pequenos
aprontarem bastante. Moram em casa propria, ndo tém carro e nem economias. As
fontes de renda da familia sdo provenientes das aposentadorias do avd (1 salario
minimo e meio) e da avo (1 salario minimo). A neta esta desempregada e ja concluiu
o Ensino Médio. Os dois filhos pequenos estudam em escolas particulares. O neto
esta concluindo o Ensino Médio em escola publica e ndo trabalha. O neto tem o sonho
de cursar uma faculdade federal, mas nao descarta buscar algum tipo de empréstimo

para estudantes poderem fazer uma faculdade particular.
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FAMILIA MORAES

Vocés sdo uma familia muito unida e harmoniosa. Composta por quatro
pessoas: pai, mae, filho e filha. Vocés moram de favor na casa dos avés paternos,
portanto, ndo pagam aluguel, mas também n&o tém casa propria. O pai é
caminhoneiro (sem caminhdo proprio) com renda fixa de aproximadamente
R$2.500,00. A mae é cabeleireira, com renda variavel de R$300,00 até R$600,00
mensal. A familia tem um carro importado e ainda falta pagar 24 prestagdes de
R$1.684,00. O filho tem 24 anos, trabalha na oficina do tio com renda mensal de
aproximadamente R$1.000,00 e ajuda com as despesas do lar. Estuda numa
faculdade federal na cidade vizinha. Tem uma namorada que mora em outra cidade e
vai vé-la toda semana. A filha tem 18 anos, ajuda a mae no salao de beleza e estuda
no ensino meédio de uma escola publica. Adora culinaria, vive inventando pratos e indo
comer fora e, frequentemente, utiliza um cartdo de crédito emprestado por sua mae.

Nao possuem reservas financeiras.
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FAMILIA PEREIRA

Vocés sdo uma familia composta por trés pessoas: mae, padrasto e filho.
Apesar da relagao padrasto-filho ndo ser das melhores, eles vivem bem. O padrasto
€ socio numa serralheria e seu pré-labore é de aproximadamente R$1.780,00. A
familia ndo possui nenhum bem no seu nome, mas andam de carro do ano, que esta
no nome da serralheria do padrasto. Eles moram numa casa de aluguel (R$660,00
mensal). A mée trabalha no comércio da cidade com o salario minimo regional. O filho
tem 17 anos e esta terminando o ensino médio, numa escola publica. Nao recebe
pensao do seu pai biolégico, nem o conhece. Eles pagam prestag¢ao do carro no valor

de R$599,99. Nao possuem reservas financeiras.

FAMILIA TEIXEIRA

Vocés sao uma familia composta por cinco pessoas: avd, mae, um adolescente
e duas criancgas. Todos vivem em harmonia, apesar do av6 ser muito doente e precisar
de atencgao e cuidados especiais na maior parte do tempo. Moram em casa financiada
e tem um carro quitado. As fontes de renda da familia, sdo provenientes de
aposentadoria do avé (1 salario minimo) e mae que é professora e trabalha 40h no
estado. O adolescente esta concluindo o Ensino Médio e gasta muito em bobagens,
como roupas de marcas caras. As duas criangas estudam em escolas particulares. A

familia ndo tem reservas financeiras.
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Atividade 3 - Organizagdao do conhecimento: planejamento financeiro e os

impactos socioeconémicos’

Sintese da atividade: Nesta atividade, cada grupo de alunos recebera uma situagéo

surpresa diferente, que sera sorteada. Os grupos terdo que lidar com a situagéo,
pensando um planejamento financeiro. Apds, os grupos deverao retomar o problema
inicial e discuti-lo, buscando aplicar as ideias e conclusdes que chegaram na atividade

anterior.

Objetivos:

¢ Analisar situacdes imprevistas que podem alterar o equilibrio financeiro de uma
familia, reconhecendo a importancia de um planejamento financeiro.

¢ Relacionar os impactos de decisdes financeiras com informacgdes criticas sobre
juros, crédito, politicas publicas e direitos trabalhistas.

e Discutir as vulnerabilidades das familias diante de fatores externos e refletir
sobre a necessidade de politicas publicas para reduzir desigualdades
socioeconbémicas.

e Desenvolver um pensamento mais critico ao relacionar consumo,

endividamento e condigdes sociais mais amplas.

Recursos:

e Material 3.1: situag¢des surpresa a serem sorteadas entre 0s grupos;
o Material 3.2: tabela com sintese de informacdes criticas
e Material 3.3: Folha de registro de respostas.

e Bexigas (balbes)

1 A atividade e os materiais utilizados foram adaptados da Atividade 5 do livro “Guia para as
Aulas de Educacgéao Financeira no Ensino Médio”. A adaptagao foi realizada para alinhar a proposta a
perspectiva de educacgéao financeira critica e também para adequa-la ao publico-alvo. Referéncia do
livro: MORAES, A. R. Guia para as aulas de educacéo financeira no Ensino Médio. Passo Fundo: Ed.
Universidade de Passo Fundo, 2019. Disponivel em:
<https://educapes.capes.gov.br/handle/capes/559604>. Acesso em 19 set 2025.
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Material 3.4. Perguntas para serem inseridas nos baldes

Procedimento:

Os alunos deverdo se reunir nos mesmos grupos da atividade anterior; Uma
situacao surpresa, daquelas que compdem o material 3.2, devera ser sorteada
para cada grupo;

Em grupo e tendo como base o Material 3.2 e o material 3.3., os estudantes
deverdo analisar a situagdo surpresa de seu grupo, discutir o como lidariam
com a situagao e, além disso, retomar a situagao problema original, da atividade
1. A discusséo e os registros devem ser inseridos no Material 3.3.

Em seguida, ainda em grupos, como uma atividade ludica que permita avaliar
a consolidagao do conteudo relacionado com porcentagem, os alunos poderao
escolher bexigas para estourar que, em seu interior, possuem problemas
matematicos tipicos (Material 3.4).

Por fim, como uma ultima etapa das atividades, o(a) docente devera conduzir
uma discussdo sobre as situacdes tratadas, sobre as conclusbes dos
estudantes e valorizando a necessidade de efetuar um planejamento
financeiro, mas também de compreender condicionantes socioecondmicos que
fragilizam e endividam familias para além de nao fazerem um planejamento

financeiro.
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Material 3.1

Situagoes surpresa a serem sorteadas entre os grupos

SITUACAO 1
Sua familia esta passando por um momento muito feliz. A mae ganhou uma
heranca (R$150.000,00) de um parente distante que nem conheciam muito bem. E
AGORA, O QUE FAZER?? E depois de decidir o que comprar ou onde, € como
investir, pesquisem taxas, precos e as melhores opg¢des. Essa pesquisa tem que estar
0 mais proximo da realidade, ou seja, vocés precisarao ir p/ rua, p/ comércio, nos

bancos e se informarem de verdade.

SITUACAO 2
Aconteceu uma situacao muito triste na vida de vocés, a principal fonte de renda
dessa familia ficou desempregada, perdeu o beneficio ou faliu de uma hora para outra.
E AGORA, O QUE FAZER?? Dica: tracar alternativas para economizar no que for
possivel até que a pessoa arrume outra fonte de renda. Facam uma lista detalhada
com tudo que podem fazer para economizar e o que cada um da familia fara para

suprir um pouco a falta dessa renda.
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SITUACAO 3
Poxa, aconteceu a pior coisa que poderia ter ocorrido. A pessoa que tem a
principal fonte de renda dessa familia veio a 6bito. O restante da familia precisa se
organizar financeiramente. COMO??? Dica: listar possiveis solugdes para reorganizar
a vida financeira da familia. Fazer um relato das decisdes que tomaram a partir desse

fato, detalhando todas as situagbes que possuem.

SITUACAO 4

Essa familia esta passando por uma fase bem harmoniosa, e decidem juntos
realizar o sonho de fazer uma viajem. Terao que se informar nas agéncias de turismo
sobre pacotes de viagens, destinos e demais custos para a realizagdo desse sonho.
Pesquisar quanto gastariam se fossem viajar sem o intermédio de alguma agéncia de
turismo. Apds, deverao levantar essas informagdes: Para onde vamos? Que valor é
possivel guardar mensalmente para essa viagem? E por quanto tempo? E melhor
fazer um pacote, pagar parcelado com juros para a empresa de turismo e ir viajar logo
ou guardar o dinheiro e aguardar para viajar? Decidirem juntos, em familia, o que

farao. Viajar agora ou guardar para viajar.
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SITUAGCAO 5
A familia estd passando por uma fase bem harmoniosa, e decidem
trocar/comprar um carro. Vocés terao que pesquisar nas revendas/financeiras/bancos
da cidade sobre valores e condigdes de pagamentos. Analisem as opgdes e decidam

o que fazer: comprar agora ou economizar para aquisicao posterior?

SITUACAO 6
Essa familia esta passando por uma situacdao bem complicada financeiramente.
Acabaram gastando mais do que ganham e estao endividados com o(s) banco(s) que
tem conta e o cartdo de crédito. O somatdrio da inadimpléncia é de R$7.000,00. Agora
precisam renegociar essa divida o quanto antes para ndo gerar mais despesas ainda.
E AGORA, O QUE FAZER? E COMO FAZER? Dica: Pesquisar nos principais bancos
da cidade, taxa de juros para renegociar dividas de cheque especial e cartdo de

credito. Apresentar possiveis solugdes para esse problema.

SITUACAO 7
Essa familia esta passando por uma fase bem harmoniosa e decide fazer uma
festa. Escolham o que comemorar (festa de aniversario, encontro de familia, etc...) e
maos a obra. Vejam quantas pessoas serdo convidadas e fagam as pesquisas de
tudo: comida, bebida, decoragao, locagdo do lugar, som, convite, lembrancinha,

atividades durante a festa, etc...
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SITUACAO 8

Essa familia esta passando por uma situacdo bem complicada financeiramente.
Pois foram assaltados. Roubaram todas os bens e pertences de valor que possuiam,
inclusive algumas roupas e pertences pessoais (joias, celulares que foram esquecidos
no lar, aquele dia e até um valor guardado em esconderijo). O somatorio do prejuizo
é de aproximadamente R$10.000,00. Agora precisam recuperar essas perdas,
principalmente notebook necessario para os estudos e os celulares. E AGORA, O
QUE FAZER? E COMO FAZER? Dica: Pesquisar em algumas lojas valores de
parcelas e valores a vista. Pesquisar taxas de juros se fosse financiar os bens em

bancos ou financeiras. Apresentar possiveis solugcdes para esse problema.
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Material 3.2

Painel de informagodes criticas

Este material apresenta informagdes que ajudam a compreender a situagao de
endividamento das familias brasileiras para além das escolhas individuais de consumo

e planejamento financeiro.

1. Tipos de juros e seus impactos

Juros simples: calculados sempre sobre o valor inicial da divida. Crescem de

forma mais lenta.

Juros compostos: calculados sobre o valor da divida acumulada (capital + juros

anteriores). E o caso do cartdo de crédito, que faz a divida crescer muito rapido.
Exemplo: uma divida de R$ 1.000,00 a 10% ao més, apos 12 meses:
Juros simples — R$ 2.200,00
Juros compostos — R$ 3.138,00
2. Quem define os juros no Brasil

A taxa Selic é a taxa basica de juros do pais. Ela é definida pelo Comité de

Politica Monetaria (Copom), érgéo do Banco Central.

A Selic influencia todos os tipos de crédito, desde o cheque especial até

financiamentos e cartio de crédito.

O Brasil mantém uma das maiores taxas de juros do cartdo de crédito do

mundo.

3. Leis e limites dos juros do cartao
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Em 2019, o Banco Central determinou que o rotativo do cartdo (quando a

pessoa nao paga a fatura total) s6 pode ser usado por até 30 dias.

Depois disso, a divida deve ser parcelada. Mesmo assim, os juros continuam

altissimos, passando de 300% ao ano.
Resultado: o consumidor paga muito mais do que pegou emprestado.
4. Politicas publicas e emprego

O Ministério do Trabalho e Emprego € o responsavel por politicas de geragao

de emprego e regulacao das condigdes de trabalho.

Porém, crises econOmicas, cortes de investimentos e falta de fiscalizagao

enfraguecem essas politicas.
Familias dependentes de trabalhos precarios ficam ainda mais vulneraveis.
5. Direitos trabalhistas x trabalho precarizado

A CLT (Consolidagao das Leis do Trabalho) garante férias, 13°, INSS, FGTS e

auxilio-doenca.

Motoristas e entregadores de aplicativos ndo tém esses direitos, pois séo

considerados autbnomos.
Em caso de acidente, doenca ou velhice, ficam sem protecéo.
6. Consumo e endividamento
A publicidade incentiva compras de produtos nem sempre necessarios.

O crédito facil (cartdo, empréstimos, carnés) cria a sensagao de que é possivel

comprar sem ter renda suficiente.

O resultado é um ciclo de consumo — divida — lucro para bancos e financeiras.
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Material 3.3
Folha de registro de respostas

1. Como a situagao sorteada alterou a vida financeira da familia?

2. Considerando a tabela com informacdes criticas, quais alternativas seu grupo

pensou para lidar com esse cenario?

3. Quais semelhancgas e diferencas vocés percebem entre a situagao surpresa e
a situagao da familia da primeira atividade (familia composta por Julio, Sandra,

Josué e Catarina)?

4. Além do planejamento financeiro cauteloso, o que vocés concluem que precisa
ser feito para que familias tenham um menor risco de entrar em um

endividamento?
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Material 3.4
Ditado estourado com bexigas
Problemas matematicos tipicos a serem inseridos nos balées
1. Desconto em loja
Uma calga custava R$ 120,00 e estava com 25% de desconto.
Qual seré o preco final da calga?
2. Promog¢ao no mercado
Um pacote de biscoitos tinha 500 g. O fabricante aumentou a quantidade em 10%.
Qual é o novo peso do pacote?
3. Aumento de preco
Um celular custava R$ 2.000,00 e teve um aumento de 8%.
Qual é o novo prego do celular?
4. Nota de prova
Em uma prova valendo 80 pontos, Ana acertou 75% das questoes.
Quantos pontos ela fez?
5. Pesquisa na escola
Em uma escola com 400 alunos, 60% participam do clube de leitura.
Quantos alunos nao participam do clube?

6. Desconto na loja
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Uma jaqueta custa R$ 200,00 e esta com 20% de desconto.
Qual sera o prego da jaqueta depois do desconto?
7. Refeigao na cantina

Na cantina da escola, 40% dos alunos compraram suco e o restante comprou

refrigerante.

Se 250 alunos fizeram lanche, quantos compraram suco?

8. Livros vendidos

Uma livraria vendeu 600 livros em um més. Desses, 25% eram de aventura.
Quantos livros de aventura foram vendidos?

9. Aumento de preco

Um vestido custava R$ 150,00, mas o preco aumentou 10%.

Qual é o novo valor do vestido?

10. Campeonato escolar

Durante um campeonato, o time do 7° ano ganhou 75% dos 20 jogos disputados.
Quantos jogos o time ganhou?

11. Desconto no supermercado

Um pacote de arroz custa R$ 40,00, e o supermercado deu 15% de desconto.
Qual sera o preco final do pacote?

12. Aumento de preco



Um celular custava R$ 1.200,00 e teve um aumento de 10%.

Qual é o novo precgo do celular?

13. Material escolar

Uma mochila custava R$ 180,00, mas ficou com 25% de desconto na promogao.

Quanto o cliente vai pagar pela mochila?

14. Pesquisa na escola

Em uma escola com 500 alunos, 60% compram lanche na cantina.
Quantos alunos compram lanche?

15. Livros vendidos

Uma livraria vendeu 800 livros no més. Desses, 30% eram de romance.
Quantos livros de romance foram vendidos?

16. Conta de energia

A conta de energia de uma casa era R$ 250,00 e aumentou 12%.
Qual € o novo valor da conta?

17. Liquidagao

Uma loja colocou todas as roupas com 40% de desconto.

Se uma blusa custava R$ 90,00, quanto custara agora?

18. Frequéncia escolar

De 200 alunos de uma turma, 95% compareceram a aula.
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Quantos alunos estavam presentes?

19. Jogos escolares

O time da escola venceu 70% dos 30 jogos que disputou.

Quantos jogos o time ganhou?

20. Fabricacao de chocolates

Uma fabrica produziu 2.000 barras de chocolate. 15% delas apresentaram defeito.

Quantas barras estavam com defeito?
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APENDICE C. PERGUNTAS DE FECHAMENTO DO GT

1. Durante o processo de planejamento das atividades, desde as primeiras
discussodes que tivemos até a versao final que foi desenvolvida em sala de aula,

fizemos algumas modificagbes. O que acharam das transformagdes?

2. No inicio da pesquisa, comentei que a proposta se baseava em uma
perspectiva freireana. Como vocés perceberam a presenca da perspectiva

critica freireana nas atividades que elaboramos em conjunto?

3. Das atividades que planejamos, qual ou quais vocés consideram que mais
problematizaram o consumo e as condi¢des sociais das familias? Vocés acham
que as atividades contribuiram para uma formagcdo mais critica dos

estudantes?

4. Que dificuldades sentiram ao longo de todo o processo de planejamento de

atividades que fizemos e, também, no desenvolvimento delas em sala de aula?

5. Ha algo mais que queiram comentar? Fiquem a vontade.



