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Resumo

Neste ensaio tedrico, utilizo ideias que emergiram de um design insubordinado no Ensino de
Matemética Financeirano intuito de inspirar possiveisideias pedagogicas em outras disciplinas
e niveis de ensino de Matematica. Analiso formas de insubordinagdo que classifiquei como
reativas ou criativas em acOes nas quais emergem debates socio-criticos. A ideia de
insubordinaco reativa ndo pressupde uma acdo ndo criativa. Pelo contrario, considerando que
acOes desse tipo sd80 um convite para se mover de ambientes educacionais tradicionais
estabelecidos para ambientes questionadores, que consideram contextos, por s SO, ja
representam uma ideia de criatividade. Esta classificagdo € assumida no intuito de focar no
proprio movimento de reacdo a designs educacionais materializados. Também, compreendo
gue as insubordinacdes criativas sd0 essencialmente reativas, pelo fato de representarem
subversdes a formas tradicionais de ensino, porém, foram assm classificadas, no intuito de
caracterizar ambientes de aprendizagem que sdo originamente investigativos, portanto,
emergentes e que consideram situacdes reais em contextos locais. Finalmente, sugiro maneiras
de caracterizar essas insubordinages, entrelacando-as com o conceito de design educacional
elaborado por Wenger (1998) e com os ambientes de aprendizagem propostos por Skovsmose
(2000), bem como, analiso como préticas | ocali zadas nesses ambientes podem proporcionar ou
restringir acfes insubordinadas.

Palavras-chave: Insubordinacdo criativa; Insubordinacdo reativa; Design educacional;
Ambientes de aprendizagem.

Abstract

In this theoretical essay, we use ideas that emerged from an insubordinate design in Financial
Mathematics Teaching to inspire ideasin different mathematics disciplines and teaching levels.
We analyze the socio-critical actions classified as reactive and creative insubordinations. The
idea of reactive insubordination does not mean that they are not creative ones. Instead, we
consider that these ideas are inherently creative because they are an invitation to move from
traditional educational environments to questioning and contextualized environments. This
classification was chosen to focus on the reaction movement from established to emergent
educational contexts. Also, we understand that creative insubordinations are fundamentally
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reactive because they repreﬁent subvers on to traditional ways of teachlng However, they were
classified as creative to characterize learning environmentsthat are originally investigative and
therefore, emergent and that consider real and local situations. Finally, | suggest ways to
characterize these insubordinations by interweaving them with the concept of educational
design elaborated by Wenger (1998) and the learning environments proposed by Skovsmose
(2000), as well as anayzing how practices located in these environments may afford or
constrain insubordinate actions.

Keywords: Creative insubordination; Reactive insubordination; Educational Design; Learning
environments.

1 Introducéo

Neste ensaio tedrico, apresentarei, a partir de um design® insubordinado no Ensino de
Matemética Financeira (Queiroz, 2019), ideias que podem ser investigadas/exploradas por
outras pesquisas de diversas disciplinas matematicas e que podem inspirar préticas que se
subvertam ao ensino tradicional. Embora o design insubordinado no Ensino de Matematica
Financeira tenha sido focado no Ensino Superior, entendo que algumas caracteristicas que se
descortinam quando compreendemos transversalmente as insubordinagfes criativas nesse
design podem ser usadas em outros contextos, como no Ensino Basico e em outras disciplinas.

Por exemplo, quando professores utilizam livros didéticos no plangamento e ou
desenvolvimento de suas aulas, eles podem operar transformagdes sobre 0s usos desses livros
em seus contextos, podendo potencialmente promover experiéncias em sala de aula bem
distintas daguel as que se desenvolvem em contextos mais tradicionais, onde os livros, as vezes,
sdo utilizados deformamais cartesiana. Assim, podemos evitar que livros didaticos distribuidos
em escolas publicas, por exemplo, sgjam seguidos arisca, e, por outro lado, evitar também que
sgjam abandonados, trocados por apostilas e anotacdes de aula, quando, em muitos casos, séo
0s unicos livros que os estudantes dessas escol as tém acesso.

Seguindo D’Ambrosio e Lopes (2015), compreendo o conceito de insubordinacéo
criativa em sala de aula como o conjunto de acbes do professor que subvertem formas
tradicionais de ensino, com criatividade e responsabilidade, visando promover uma
aprendizagem na qual os estudantes atribuam significados a0 conhecimento matemético de
forma critica, considerando-se situacdes do cotidiano e de ambientes de trabal ho.

Desse modo, a ideia do exemplo anterior, de transformar as experiéncias com livros
didaticos nos seus usos pode desafiar estilos de plangjamento centrados fortemente em livros
didaticos, oferecer aos alunos novas possibilidades de andlise sobre problemas da disciplina e
responder mais adequadamente aos interesses dos alunos, considerando seus contextos.

Esse e outros exemplos inspirados no design insubordinado que apresentarei mais
adiante podem ser considerados como imaginactes pedagogicas (Skovsmose, 2015) que podem
ser exploradas e investigadas em contextos educacionais, conforme discutirel na proximasecao.

! Inicialmente, considerarei a palavra design como no senso comum, como um produto, uma possivel solugdo para
problemas das pessoas, podendo representar umainovagdo com um sentido de utili dade coerente ao contexto onde
€, ou pode ser aplicado. Mais adiante, discutirei 0 conceito de design educacional, como apresentado por Wenger
(1998).
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2 Imaginagbes Pedagdgicas e Designs Educacionais Insubordinados no Ensino e na
Aprendizagem

De acordo com Skovsmose (2015), muitas de suas vivéncias préticas em sala de aula,
onde ocorriam “a¢des fora do comum” (Ibid., p. 77), ndo foram investigadas de forma analitica
e, as vezes, ndo foram apresentadas como ideias inovadoras. Nesse artigo, intitulado
“Pesquisando o que ndo é, mas poderia ser”, este autor discute como investigar possibilidades,
considerando-se uma forma insubordinada de procedimento da investigag&o, como alternativa
as pesquisas sobre “o que ¢” (Ibid., p. 66). Seguindo este autor, compreendemos a imaginacao
pedagogica como ponto de partida para sugerir préticas aternativas possiveis, considerando
gue concepcbes como justica sociad sdo combustiveis para este conceito. Assim,
compreendendo gque a concepcdo de justica social se coaduna com aideia de se insubordinar
criativamente em salade aula, no intuito de formular ideias educacionai s associadas a propostas
de mudancas de préticas pedagogicas, utilizando exemplos especificos como ponto de partida.

No contexto da Matematica Financeira, problemas e exercicios que admitem uma unica
resposta como correta sdo recorrentes em livros didaticos (Barroso & Kistemann Jr., 2013;
Queiroz & Barbosa, 2015; Queiroz & Barbosa, 2016; Rosetti Junior & Schimiguel, 2011),
mesmo em situacbes envolvendo processo decisorio, que, por sua natureza, poderiam
possibilitar exploragdes sobre suas alternativas, de acordo com situagdes especificas (Queiroz
& Barbosa, 2015; Queiroz & Barbosa, 2016). Também ndo sdo observados exercicios que
consderem contextos, quicA desenvolvimento de andlises socio-criticas, e ha um
distanciamento entre os contelidos estudados em ambientes educacionais e 0 conhecimento
relacionado ao cotidiano e a0 mundo do trabalho (Barroso & Kistemann Jr., 2013; Duarte et a.,
2012; Herminio, 2008; Queiroz & Barbosa, 2015; Queiroz & Barbosa, 2016). Do senso comum,
compreendo que esses sdo, também, potenciais problemas em outras disciplinas mateméaticas.
Dessa forma, analisarel possiveis contribui¢des de um design insubordinado em Matematica
Financeira (Queiroz, 2019) para inspirar outras insubordinacdes na pratica de educadores
matematicos.

De acordo com Wenger (1998), uma prética tradicionalmente associada a um design
educacional € uma codificacdo de um conhecimento histérico e socialmente reificado num
determinado contetdo/disciplina, na forma de um livro didético ou curriculo, por exemplo.
Wenger (1998) denomina de reificacdo as experiéncias historica e socialmente estabelecidas,
congel adas em materialidades, como nesse caso, associadas a designs educacionais. Embora as
palavras estabel ecidas e congeladas nos remetam a uma ideia mais estética sobre o conceito de
reificacéo, compreendo gue, a0 mesmo tempo que este possui um carater estético, também pode
ser considerado mais dindmico, visto que reificacbes podem ser transformadas continuamente
por participantes de uma prética socia. Isto €, as reificacbes representam experiéncias
materializadas num determinado lapso temporal de observacdo, podendo ser transformadas pela
acao dos participantes de uma prética que podem, eventual mente, redesenha-las ou estabel ecer
novas reificacbes. Dessa forma, ao considerar os conceitos de reificacdo e participacdo como
complementares, Wenger (1998) capturao aspecto dinamico das préticas sociais haconstitui ¢ao
de significados que sdo negociados pelo grupo. Como consequéncia, podemos dizer que um
design educacional, embora apresente, em certa medida, um caréter estatico, ganha contornos
dinadmicos quando compreendemos que todo design educacional é continuamente transformado
pelos participantes de uma préatica social como numa sala de aula, por exemplo. O proprio
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design insubordinado em Matematlca Financeira utilizado como ponto de partida para este
estudo é o resultado de préticas de sala de aula que se transformam continuamente, quando
alunos e professor negociam significados sobre regras, principios e conhecimentos reificados
nesta disciplina

Segundo Wenger (1998), relacOes literais de estudantes com determinado contedido
podem reproduzir um conhecimento materializado, sem a tentativa de obter uma espécie de
dominio proéprio sobre seus significados. Entendo que formas insubordinadas no ensino podem
contribuir para despertar nos alunos formas insubordinadas de aprendizagem, que estimulem o
pensamento critico, a exploracdo e ainvestigacdo sobre o0s objetos de estudo, promovendo um
equilibrio entre o que é reificado e 0 que é emergente na pratica de sala de aula, a partir das
formas de participacéo desses atores sociais. De acordo com Wenger (1998), € no equilibrio
entre reificagao e participagcdo que se negociam significados.

Ainda de acordo com Wenger (1998), conhecimentos materializados de forma
descontextualizada, podem produzir compreensdes frageis e aplicabilidades restritas. Seguindo
este autor, considero que o conhecimento sobre determinado assunto/disciplina assume
significados de acordo com as formas de participagdo dos sujeitos envolvidos na prética
pedagogica. Assim, se 0s processos de ensino e aprendizagem se desenvolvem num ambiente
guestionador, que desafia solugbes Unicas e considera alternativas atreladas a contextos
especificos, as experiéncias em cada sala de aula sobre uma mesma disciplina, podem ser
bastante distintas, ainda que se usem 0s mesmos materiais.

Isto é quando professores e aunos se envolvem em formas de participagdo que
analisam, questionam e negociam significados sobre 0 que estd materializado em determinado
assunto/disciplina, passam a produzir um conhecimento que tem carater local e emergente,
complementando e, em aguns casos, até mesmo contrastando com o0 que € global e esta
histérica e socialmente estabel ecido. Portanto, a ideia é transitar entre o que € local e o que é
global, entre 0 que esta estabelecido e o que é emergente.

Apresentarei a seguir possiveis formas de subversio a tradicdo da matemética escolar
(Skovsmose, 2000), baseadas em imaginactes pedagdgicas, elaboradas a partir de um design
insubordinado em Matematica Financeira (Queiroz, 2019).

3 Imaginacgdes Pedagdgicas Partindo de um Design Educacional Insubordinado

3.1 Discussdes Criticas sobre Enunciacfes em Livros Didaticos

Discussfes sobre enunciacbes em livros didaticos que ndo representam um senso de
justica ou que reverberam, implicita, ou explicitamente, praticas associadas a grupo sociais que
exercem poder sobre outros, podem potencialmente desenvolver o senso critico dos estudantes
sobre formas de interpretar mensagens subliminares em materiais didaticos. Compreendo que
0 desenvolvimento do senso critico esta associado a mudangas de padréo de comportamento na
aprendizagem, promovendo o deslocamento do sujeito que aprende de uma posturade aceitacéo
do que esta posto, para uma postura mais questionadora, que passa a ter um olhar de davida
sobre as formas de comunicacéo materializadas sobre determinado objeto.

Por exemplo, utilizando o exemplo 2.13 da pagina 23 do livro do Samanez (2010),
digitalizado e apresentado na figura 1 a seguir, suscito algumas discussdes apresentadas na
sequéncia.
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Figura 1 — exercicio que envolve dternativas de pagamento.

» Exemplo 2.13 |

Em vendas a vista, uma loja oferece 5% de desconto; pagando-se com cheque pré-datado
para um meés, ndao ha cobranga de juros; em cheques pré-datados para dois meses, ha um
acréscimo de 3%. Qual é a melhor forma de pagamento, se o rendimento do dinheiro for
de 3,5% a.m.?

Dados: d = 5%, valor a vista = 0,95P, valor a um més = P, valor a dois meses = 1,03P

¢ (Cdlculo da taxa de juros embutida

Pagamento a um més: por equivaléncia de capitais, o valor presente do pagamento a um
més deve ser igual ao valor do pagamento a vista:
P 1

= 0,95P 1= —1=20,05 = 5,2632% a.m.
1+ = 1 0.95 1 = 0,052632 2632% a.m

Pagamento a dois meses: por equivaléncia de capitais, o valor presente do pagamento a
dois meses deve ser igual ao valor do pagamento a vista:

1,03P
(1 +1i)?

A melhor forma de pagamento € a vista, ja que o rendimento do dinheiro é menor que a
taxa cobrada pela loja nas outras duas formas de pagamento possiveis.

Fonte: Samanez (2010).

1,03
0,95

1/2
=095P = 1= ( > — 1 =0,041254 = 4,1254% a.m.

O autor utiliza a expressdo “pagando-se com cheque pré-datado para um més, ndo ha
cobranga de juros”, porém, se ha uma op¢ao de pagamento a vista com desconto, isso equivale
auma cobranca de juros no pagamento paraum més, praticague, do senso comum, é corrigueira
no comeércio e que é ratificada pelo autor. Em casos como esses, pode-se levantar discusstes
com os alunos, evidenciando tal situagdo como uma “propaganda enganosa”, ao afirmar a
ausénciade juros.

3.2 Confronto com Situacdes que Desconsideram Contextos

Situagdesidealizadas com base em possiveis situacdes darealidade, as quais Skovsmose
(2000) denomina de situacfes com referéncia na semi-realidade sdo utilizadas em préticas de
sala de aula de matemati ca associadas ao paradigma do exercicio (Ibid., 2000). De acordo com
este autor (Ibid., 2000), paradigmas do exercicio sdo agueles onde, baseados numa tradicéo da
matemética escolar, as aulas se desenvolvem partindo de uma exposicéo do professor, seguida
de exemplos e exercicios resolvidos pelos alunos, dos quais se espera, em geral, uma unica
resposta como correta. Neste paradigma, professores e alunos seguem um acordo baseado em
principios que envolvem considerar estritamente a semi-realidade descrita no exercicio,
desconsiderar que hagja outras informagdes rel evantes para a resolucdo do exercicio e ter como
Unico proposito para a apresentacéo do exercicio, sua resolucdo. Esses principios também
sustentam o pressuposto de que ha somente uma resposta correta.
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Nesse mesmo artigo, Skovsmose (2000) sugere desafiar o paradigma do exercicio,
reconhecido como prética comum em salas de aula de Matemética, segja adotando ambientes
investigativos, seja realizando movimentos em direcdo a vida real, oferecendo recursos para
reflexfes criticas, por meio da matematica. Nesse sentido, proponho esse confronto com
situacbes da semi-realidade que desconsideram contextos, no intuito de promover o
desenvolvimento do pensamento critico quando os alunos se deparam com questfes de deci sdo
gue envolvem julgamento matematico, conforme descreverei no exemplo a seguir, retirado da
pagina 169 do livro de Mathias e Gomes (2011), apresentado nafigura 2.

Figura 2 — exercicio que envolve processo decisdrio.

2 Jodo ira receber 5 6.600,00 dentro de um ang, como para de seus direitos
na venda de um barco. Contude, necessitande de dinheirg, transfera seus di-
reitos a um amige que os compra, entregando-lhe uma MNota Promissdria no
valor de § 6,000,00, com vencimeants para & meses, Joao fez bom negocio,
s& @ laxa de mercado for de 20% a.a.?

Resoluglo: A analise deve ser leita comparando-se 05 dois capitais na masma

data focal:
2% 4
-~ T
a.mif B " 6.600
0 [ 12 Mesas
LT
6 {1+ 0%

Vo 6800 _ 6000

[{1 .2‘&} 'In"IE]ﬁ {1 Izu} 172
V=08 _ ¢ go0495

1.0955445

Como § 6.000,00 (valor que Joao ird receber am & masas) & menor que
§ £.024,95, conclui-se que, levando em conta a taxa de mercado, ele ndo fez bom
negocio.

Examinando-se por outro enfogue, vemos que, se ele aplicar $ 6.000,00 a
20% a.a., ndo terd 6.600,00 apds & meses.

Fonte: Mathias e Gomes (2011).

Neste caso, a conclusao de que Jodo “ndo fez um bom negdcio”, baseada num principio
da Matemética Financeira de comparar valores numa mesma data para a tomada de deciséo,
desconsidera dois aspectos que podem ser confrontados. Primeiro, a taxa de 20% a0 ano
considerada no exercicio é bastante inferior as taxas anuais praticadas na atualidade (acima de
300% a0 ano?), se considerarmos um compromisso que ndo foi honrado na data com o proprio
banco (um uso de crédito do cheque especial, por exemplo), com administradoras de cartdo de
crédito e outros possivels credores. Segundo, de acordo com o proprio enunciado, Jodo
necessitava do dinheiro. Portanto, considerando a necessidade explicita no enunciado e
entendendo essa necessidade como um compromi sso que Jodo precisariahonrar ou umadespesa
gue fosse essencialmente necessaria, Jodo fez mesmo um excelente negdcio, pois, caso ndo
guisesse usar o cheque especial ou recorrer a cartdes de crédito, sua outra opcdo seria um
empréstimo pessoal. Atualmente, 0os maiores bancos brasileiros cobram, em média, mais que
60% a0 ano em empréstimos pessoa fisica ndo consignados®.

Sabemos que valores monet&ios e de taxas estdo sujeitos a avaliagcbes constantes,
ficando impossivel paraum autor de livro didético atualizar tais valores com avelocidade com

2 Fonte: Banco Central, em 26/07/2019.
3 Fonte: Infomoney, 01/07/2019.
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gue evoluem. Porém, poderia caber uma nota, sobre o efeito da volatilidade de taxas de juros
temporamente consideradas. Além disso, considerando a propria taxa do enunciado,
reconhecida como taxa de mercado (donde se conclui que é ataxa praticada pel 0 mercado num
dado momento) e anecessidade de Jodo explicita no mesmo, discutir os limites hesse processo
decisorio poderia gudar os leitores no desenvolvimento de um senso critico perante tomadas
de decisdo. Outro aspecto que pode ser levantado é o custo de oportunidade para 0 amigo que
comprou os direitos de Jodo sobre a venda do barco. Na medida em que ele compra esses
direitos, ele estd assumindo o risco pelo recebimento de um valor no futuro e deixando de usar
ou aplicar seu recurso em algo gque garanta, pelo menos, a mesma rentabilidade. Considerando
gue a producdo de um livro didético nesses termos possa parecer inviavel, pode ser um papel
do professor desenvolver esse ambiente critico em sala de aula, com o objetivo de propiciar aos
seus alunos oportunidades de reflexdo acerca de tomadas de decisdo conscientes.

Entendo que ages desse tipo, de confronto com situagdes que desconsi deram contextos,
estimuladas por professores, podem potencializar entre os alunos experiéncias mais proximas
daguel as que vao enfrentar no cotidiano e em ambientes de trabalho. Essas consideragOes que
versam sobre situagdes da semi-realidade podem ser potencialmente exploradas e analisadas
por meio de umamultiplicidade de alternativas paraatomada de decisdo em diversas disciplinas
mateméaticas e nos diversos niveis de ensino. No proprio texto do Skovsmose (2000), citado
anteriormente, ha um exemplo envolvendo andlises de possiveis situacdes, a partir de um
exercicio da semi-realidade envolvendo a comparagéo de precos na compra de magas em dois
feirantes que praticam precos distintos, que poderia estar |ocalizado no Ensino Fundamental.

Desse modo, apresento, nesta se¢ao, alternativasinsubordinadas ao uso de exercicios da
semi-realidade, no sentido de promover actes de desocamento, ja que esses exercicios, de
maneira geral, sdo elaborados desconsiderando as formas como a matematica opera no mundo
real (Skovsmose, 2000).

3.3 Debates Socio Criticos a partir de Aproximacdes de Praticas Educacionais com Praticas
do Cotidiano

O uso de situagtes do cotidiano pode promover ambientes de aprendizagem férteis para
0 estimulo a debates socio criticos. Entendo como debates socio criticos agueles que versam
sobre temas que consideram contextos ao analisar situaces sob um olhar de justica social, a
exemplo das ideias de consumo responsavel e comércio justo.

Por exemplo, o uso de encartes de lojas (figura 3, a seguir) contendo opcles de
pagamento em compras de produtos foi utilizado num design insubordinado em Matemética
Financeira (Queiroz, 2019) com o intuito de pesquisar taxas de juros praticadas por essas lojas
(figura4), discutir o endividamento das familias de baixa renda e o dedocamento de um regime
de capital produtivo para o financeiro.
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Fonte: Encarte.

Com base no encarte mostrado na figura 3, foi solicitado aos alunos o célculo da taxa
embutida nas prestagdes do painel circulado, por meio de interpolagdes lineares sucessivas e
comparacgao com ataxa calculada por meio de uma calculadora comercia. O painel circulado
nafigurafoi uma escolha dos alunos desta equipe. Outras equipes, no mesmo dia, escolheram
outros produtos, no mesmo encarte ou em outros encartes de lojas diferentes. O trabalho dos
alunos de umadas equipes (referente ao produto que aparece nafigura 3) com o calculo dataxa
estailustrado nafigura4 aseguir.

Figura 4 — célculo da taxa embutida nas prestagGes do produto escol hido.

A% 0, §5%64

Fonte: Caderno dos alunos.
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Apds a conclusdo do célculo dataxa por todas as equipes, 0s alunos apresentaram seus
resultados e compararam as taxas. Perceberam que elas variam de acordo com determinados
produtos e, principalmente, variam de uma loja para outra. Em trabalhos desse tipo, surgem
debates sobre as diferentes taxas praticadas por diferentes lojas, e sobre a necessidade do
consumidor pesquisar as taxas, prioritariamente, sobre os valores das prestagoes. Casos de um
mesmo produto, de mesma marca, ofertados por diferentes lojas com uma diferenca
significativa na taxa de juros cobrada ja foram registrados. Também surgem discussdes sobre
as escolhas dos consumidores serem, em gera, impulsionadas, prioritariamente, pelas
mensalidades que “cabem no seu bolso”, quando ndo conhecem as formas de calcular ataxaou
nao acessam as informagdes sobre as mesmas, que sdo obrigatoriamente divulgadas nesses
encartes, porém, em letras minUsculas, ao final do encarte, todas juntas, em meio a uma
diversidade de condi¢des de pagamentos. Outro debate importante versa sobre o deslocamento
de algumas dessas | jas, de oferta dos produtos em si, para ofertas de formas de financiamento
desses produtos mediante pagamento de juros em prestagOes. Algumas lojas de utilidades,
eletrodomésticos e moéveis, percebendo a reduzida margem de lucro sobre alguns produtos
comercializados, passaram a adentrar na ideia de aumentarem sua margem de lucro com
atividades que se assemelham a atividades bancérias, por meio dos financiamentos dessas
compras.

Como nesse exemplo discutido anteriormente, vislumbro um espectro de préaticas
educacionais que pode se tornar mais amplo, envolvendo sSituagdes do cotidiano,
potencialmente criativo e insubordinado, que pode ser objeto de pesquisadores sobre essas
préaticas.

3.4 Uso de Modelagem Matematica em Perspectiva Socio-critica

A modelagem matemética, numa perspectiva socio-critica (Barbosa, 2006), pode se
constituir num campo fértil para préticas de sala de aula insubordinadas e criativas. No Design
Insubordinado no Ensino de Matemética Financeira (Queiroz, 2009) utilizado aqui como ponto
de partida para as imaginaces pedagdgicas insubordinadas, o processo de modelagem foi
determinante para a compreensdo de planilhas de amortizacdo utilizadas por instituicdes
bancéarias.

Os alunos coletaram uma planilha no ssmulador bancario de habitacdo de um banco
oficial, disponivel no site do mesmo, lancando dados hipotéticos para um possivel
financiamento de imével pelo Sistema de AmortizacBes Constantes (SAC). O objetivo era
“decifrar” os elementos da planilha de forma a compreender a aplicacdo da taxa de juros,
evolucdo do saldo devedor, encargos e demais elementos constituintes das prestages que
deveriam ser pagas, sinalizadas na tabela. O verbo “decifrar” foi utilizado intencionalmente, no
sentido de enfatizar a natureza complexa das planilhas bancérias, quando comparadas as
planilhas que os estudantes encontram na literatura. A modelagem surgiu Como um recurso
matemético para facilitar acompreensio da planilha.

Nafigura5 aseguir, apresento aplanilha, tal comofoi coletadapelo simulador bancério.
Nela, constam as informacdes basi cas sobre o financiamento, como o capital emprestado, ataxa
de juros para esse tipo de empréstimo, o nimero de prestacBes e dados sobre o possivel
mutuario, suarenda, etc., todos hipotéticos; lancados pel os discentes no simulador. Ao final da
imagem, € possivel observar as quatro primeiras linhas da planilha, gerada pelo ssmulador do
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Figura 5 — planilha gerada por simulador bancério de habitacdo.

221112018 Simulador Habtacional CAIXA

Simulador Habitadonal CAIXA

1 Dados iniciais
Este financiamento ¢ pars ums pessos: Mo
Qual o tipo de financiamento vocs deseja? He
Em qual destas eatugoriax o imdvel o enquada? Aquisicio da brduwl Nowo
Valor aproximado do imovel: 73 100.000.00
Onde est3 localizado o Imével? JFOUIE-S4
Possuo imdvel nesta cidade: S

2 Seusdados
Quad ¢ a3 ronda bruta famillar? =5 5.000,00
Qual 6 a dta de do particip da muior idade? (L0480 7
Possut 3 anos de trabatho s0d regime do FGTS, 1odos os p trabaihados? Sim
J2 Tui beneficiado, ou © imdvel objuto do com it dido pelo FGTSL 7 DA

Mails de um comprador ou dependente?? Nao

3 Opcoes

SBPE - SE VOCE TEM O QUFR TER RELACIONAMEN 10 COM A CAIXA

@ Resuliados

SBPE - SE VOCE TEM OU QUER TER RELACIONAMENTO COM A CAIXA.

\ialor de lirandamento R$ £0.000,00

=70 420 meses
Valor da antrada R$ 20.000,00
Juros 9,3396% a.a
CET - Custo Eletive Tols 11.4113%
CESH - Cuslo Efelivo do Seguro Habitacianal 3.4671%
Seguracdors CAIXA SEGURADORA
Sistama de amodizacan SAC
Componentes do CET Valor Percentual
Valor do Financiamento RS 80.000,00 96,24%
Subsidio Complementar RS 0,00 0,00%
Seguro/FGHAB 2 Vista RS 22,04 0,03%
Tarifa para Avalia¢io de Bens Recebidos em Garantia RS 3.100,00 3.73%
IOF RS 0,00 0,00%

Ploniha de evolugBo tedrioa para demonstracao dos fuxos nefersntes cos pagamentos e recebimentos consideradas no oliculo do
Cuslo Elefive Totad - CET nas condiches vigenles no dula da smulogae

Fase de Amortizacdo

N*  Vencimento Prestagio m m::::z;o (TA) Encargo Saldo Devedor
1 221122018 R$ 813,12 RS 22,01 RS 25.00 R$ 860,13 RS 79.809,52

2 22/01)2018 R$ 811,64 R$ 2197 RS 25,00 R$ 858,61 R$ 79.619,04

3 220212019 R$ 810,16 R$ 21,4 RS 25,00 R$ 857,10 RS 79.428,56

4 22/0372018 R$ 808,67 R$ 2190 RS 25,00 R$ 855,57 R$ 79.238,08
htp:fiwwaB cairs.gov.befsiopintemat-watiainidsOp internet. do?method=cngquadrarProdutos

Fonte: Trabalho apresentado pel os a unos da turma de Mateméti ca Financeira 2018.1.
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Ao analisar essa planilha, os alunos perceberam que o valor da “prestacao” era a soma
das parcelas de amortizacdo, que eram fixas para 0 SAC, somadas com 0s juros. Assm, como
no caso de estudantes de semestres/anos anteriores, essa inferéncia ndo foi imediata,
demandaram algumas tentativas dos alunos e mediacdo do professor para que 0S mesmos
compreendessem onde estavam os juros. Lembrando que as amortizagfes séo constantes e que
os valores das prestacOes, natabela, sdo decrescentes, como de costume em planilhas SAC, eles
compreenderam que os juros estavam “embutidos” nos valores da coluna denominada de
“prestagdo”. Dai, procuraram nas informacfes iniciais da planilha, o valor da taxa de juros
aplicada e calcularam o valor das parcelas de amortizagdo; que, segundo o SAC, deve ser 0
valor do principal (capital emprestado), dividido pelo nimero de parcelas. Como ataxa dejuros
foi dada em periodicidade anual, eles transformaram para periodicidade mensa (nesse caso,
por proporcionalidade) e aplicaram essa taxa a0 saldo devedor inicial, obtendo os juros
correspondentes ao primeiro més. O valor dos juros, somados as parcelas de amortizacdo
corresponderam exatamente ao valor da coluna “prestacao” para o primeiro meés e, em seguida,
conferiram o procedimento com as linhas subsequentes.

Para explicitar quanto do valor da prestacdo o mutuério teria que pagar de juros
mensalmente, separando do valor da parcela de amortizacdo, os alunos construiram uma nova
tabela, no software Excel, conforme figura 6 abaixo, recortada até a quarta parcela, para
comparagéo com a figura anterior e complementada com as parcelas finais, para andise da
evolucdo final:

Figura 6 — planilha construida pel os aunos.

T T R TR e Y R A ... /
* Fases de Amortizacao

Taxade
; :
. T il administreéo bt —

0 . RS RS RS - RS - RS 8000000 RS <R .
1 191018 8 81312 RS 22,01 RS L0 RS 8013 RS 798M52 RS 19048 RS 622,64
2 9000 B 81164 RS 2197 RS B0 RS 8861 RS 7961904 RS 1048 RS 621,16
31909 R 810,15 RS 2194 RS B0 RS BT RS M048% RS 19048 RS 619,67
4190 RS 8867 RS 2190 RS 500 RS 8557 RS MM RS 19048 RS 618,19
a7 19/08/2053 RS 1%40 RS 911 RS B0 RS 2051 B 569,84 RS 19048 RS 59
418 19/09/203 RS 19492 RS 868 RS B0 RS 2860 RS % RS 19048 RS
49 19102053 RS 19343 RS 824 RS BW RS 2667 RS 18388 RS 19048 RS
0 908 B 9B R - RS B0 R ASH AR 0N R 18388 RS

T K aen B R0 RS

Fonte: Trabalho apresentado pel os alunos da turma de Matemética Financeira 2018.1.

Somente por meio desse model o de planilha construido pel os alunos, com as colunas de
amortizagdo e juros apresentadas separadamente, € possivel observar que grande parte do valor
pago nas prestacdes iniciais correspondem aos juros. A amortizacdo do principal fica pequena,
se comparada ao valor dos juros, o que pode sinalizar que “esconder” os juros, apresentando
apenas o valor total da “prestacdo”, pode ser uma estratégia para ndo assustar o mutudrio, ao
tentar compreender as primeiras linhas.

Dessa forma, 0 uso a modelagem matematica numa perspectiva socio-critica propiciou
0 debate sobre a falta de clareza, possivelmente intencional, sobre as informagdes que sdo
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disponibilizadas ao consumldor Se, para &etudant&e de Matemdtica Financeira no Ensino
Superior, ainterpretacdo da planilhajando foi um processo simples, pode-se inferir que seria
uma tarefa praticamente inalcancével por um consumidor bancario padréo.

Essa tarefa, executada na disciplina Matematica Financeira, no Ensino Superior, €
apenas um exemplo de agéo fora do comum (Skovsmose, 2015), utilizada aqui como ponto de
partida para exemplificar como ambientes de modelagem sdcio-criticos podem se constituir
como solos fértels para acbes de insubordinacdo criativa. Ha outros exemplos de tarefas de
modelagem na literatura (Barbosa, 2006), aplicadas no Ensino Bésico, como estudos sobre
contas de luz, planos de financiamento consignado de casa prépria para servidores publicos,
dentre outros, que podem, potencialmente, se congtituir como ambientes insubordinados
criativamente.

4 Consideragdes Finais

O intuito neste trabalho foi oferecer imaginagdes pedagogicas (Skovsmose, 2015)
alternativas ao ensino tradicional de matematica, tomando como ponto de partida um design
insubordinado no ensino de Matematica Financeira (Queiroz, 2019). Caracterizarei e anaisarel
as insubordinagdes nas quatro categorias apresentadas na secéo anterior, entrelagando-as com
os conceitos de design educacional (Wenger, 1998) e ambientes de aprendizagem (Skovsmose,
2000).

Professores de matemética tém sido desafiados a movimentar suas praticas de sala de
aula baseadas em paradigmas de exercicios com referéncia a matematica pura e a semi-
realidade, no sentido de utilizar, também, ambientes de aprendizagem que se localizem mais
em cenarios para investigacéo e com referéncias a realidade (Skovsmose, 2000). Skovsmose
(2000) caracteriza os cenarios para investigacdo como acdes de exploracéo e investigacdo por
parte dos alunos, podendo se referir a matematica pura, a semi-realidade, ou a realidade. No
caso do ambiente de aprendizagem que este autor denomina como ambiente 6, além de se ter
um cenario investigativo, tem-se, também, como caracteristicas, as referéncias reais sobre os
objetos de estudo e a eliminacdo natural do sentido em se ter uma Unica resposta como correta.

Os exemplos apresentados nos itens 3.3 e 3.4 podem ser interpretados como ambientes
de caréter investigativo com referéncia a realidade e carater socio critico, como também o séo
outros tantos exemplos que tém sido pesquisados no ambito da Educacdo Matemética. Dessa
forma, compreendo asideias apresentadas nositens 3.3 e 3.4 como outras possiveis aternativas
criativas em ambientes de aprendizagem sOcio criticos.

Diferentemente, asideias apresentadas nos itens 3.1 e 3.2 se relacionam a possibilidades
de subversdo a praticas educacionais estabelecidas no ensino tradicional. Isto é, apresento
analises sobre como transitar de ambientes tradicionais para ambientes insubordinados, usando
0S Mesmos recursos disponiveis em préticas ja materializadas nas escolas e em instituicdes de
ensino superior, por meio da transformacéo desses recursos nos Seus Usos.

Concordo com Skovsmose (2000) quando diz que aideia ndo é privilegiar um ambiente
de aprendizagem, por exemplo, mais investigativo e critico em detrimento de outros, por
exemplo, baseados em exercicios da semi-realidade. A ideia € mover-se entre os diferentes
ambientes. Nesse sentido, compreendo que, dentre as diversas possibilidades criativas para a
educacdo matematica, a transformacado dos usos de préticas ja sedimentadas com uma nova
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roupagem insubordinada, pode ser uma forma de se mover dos ambientes educacionais mais
tradicionais, visando umaformagdo mais ampla, analitica e critica.

Observando transversalmente as quatro categorias, pode-se dizer que, em todos os
casos, hd um movimento no sentido de estimular debates socio-criticos. Porém, duas delas séo
reativas (as duas primeiras) e duas sdo criativas (as duas ultimas).

Neste sentido, elaborel atabelal aseguir, nointuito de compreender como os ambientes
de aprendizagem classificados por Skovsmose (2000) podem promover ou restringir agoes

insubordinagdes criativas ou reativas.
Tabela 1 — ambientes de aprendizagem promovendo ou restringindo insubordinages.

Paradigma do Exercicio Cenérios para Investigagdo
(1) )
Matemética Pura Geralmente, ndo tem espago | Geralmente, n&o tem espago
para insubordinacdo parainsubordinacéo
3 4
Semi-redidade . ( )~ . . ( 2 "
Insubordinagdes regtivas Insubordinacdes criativas
5 6
Reslidade .()~ : .(2 -
Insubordinacdes regtivas Insubordinacdes criativas

Fonte: elaboracdo do autor, a partir da tabela elaborada por Skovsmose (2000).

Isto é, nos ambientes orientados pela Mateméatica Pura, sgja no paradigmado exercicio,
sga em cen&rios para investigacéo, compreendo gue, de forma geral, ndo ha espaco para
insubordinacdo, visto que aces insubordinadas pressupdem ambientes criticos, ou socio
criticos, dificilmente estimulédveis em tarefas relacionadas com a mesma. Ambientes
relacionados ao paradigma do exercicio, orientados pela semi-realidade ou realidade, podem
promover insubordinacfes reativas, quando os participantes desses ambientes subvertem a
ordem matematica escolar vigente, em geral, fortemente orientada por este paradigma
(Skovsmose, 2000), como nos casos 3.1 e 3.2. Ambientes investigativos, que envolvem
Situacfes semi-reais ou reais, s80 um convite natural a insubordinacfes criativas, devido as
caracteristicas exploratorias, envolvendo criatividade, contextos especificos e, com frequéncia,
analises socio-criticas, como aquelas que foram estimuladas nos casos 3.3 e 3.4.

Nas duas categorias reativas (3.1 e 3.2) ha um desocamento, partindo de designs
educacionais materializados, estabelecidos em contelidog/disciplinas no sentido de ensino e
aprendizagem emergentes, por meio de formas de participacdo gque legitimam analises socio-
criticas. Dessa forma, considero que designs educacionais materializados (Wenger, 1998)
podem ser transformados, e, quando 0 s80, cOmo Nnos casos apresentados em 3.1 e 3.2,
privilegiamos o que é emergente.

Compreendo que discussdes criticas sobre enunciaces (como em 3.1) podem transitar
entre aspectos globais e locais, ou mesmo permanecer no aspecto global. Tomando como base
este exemplo, uma discussdo socio-critica sobre formas de propaganda enganosa ndo
necessariamente provoca desl ocamentos entre aspectos globais e locais. Dizer que uma forma
de pagamento que tem desconto a vista ndo apresenta juros para 0 pagamento a um més
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representa uma mensagem subliminar equivocada do ponto de vista da Matemética Financeira
de forma global, independente de contextos.

Ja no caso apresentado em 3.2, onde se confrontam situagdes construidas que
desconsideram contextos, o trénsito entre os aspectos global e local estd essenciamente
congtituido pela propria natureza da categoria. Configura-se um deslocamento de umaagdo que
se locdliza no paradigma do exercicio, da semi-redidade para a redidade, possibilidade
reconhecida por Skovsmose (2000), ao reconhecer a fluidez vertical entre ambientes de
aprendizagem, nesse caso, do ambiente 3 (paradigma do exercicio/semi-redidade) para o
ambiente 5 (paradigma do exercicio/realidade).

Nas categorias 3.3 e 3.4, localizadas como criativas, as ag0es descritas sao
essencia mente emergenteselocais, além deinvestigativas. Desse modo, compreendo que estéo
localizadas no ambiente 6 (cenarios para investigacao/realidade), conforme classificacéo de
Skovsmose (2000). Quando sdo considerados aspectos locais, h4 uma tendéncia natural de
aproximagdo com situagdes com referéncia narealidade.

Combinando as insubordinagdes criativas e reativas apresentadas nas quatro categorias
da secdo anterior, proponho uma andlise, entrelacando-as com caracteristicas de designs
educacionais (Wenger, 1998) e ambientes de aprendizagem (Skovsmose, 2000), lembrando que
0 aspecto de insubordinacdo esta presente em todas elas, por emergir debates socio-criticos em
todos os casos, conforme tabela 2:

Tabela 2 — insubordinagdes criativas e reativas e seus entrelacamentos com desi gns educacionais e ambientes de
aprendizagem.

Design Educacional Ambientes de Aprendizagem

Insubordinagoes (Wenger, 1998) (Skovsmose, 2000)

Pode manter aspecto global

Pode promover
deslocamento de aspectos

Reativas globais paralocais Paradigma.do exercicio

subvertido

Dedocao que esta
estabelecido parao que €
emergente

Essencialmente emergente
Criativas Cenarios para investigacdo
Essencialmente local

Fonte: elaboracdo do autor.

Dessa forma, podemos compreender as acbes insubordinadas apresentadas nas
categorias 3.1 a 3.4, analisando-as, conforme a descricdo proposta natabela 2.

No caso 3.1, apresentel uma insubordinacdo reativa, caracterizada pelo movimento de
designs estabelecidos para emergentes, podendo transitar entre aspectos globais e locais ou
permanecer nos aspectos globais e que pode representar um deslocamento do ambiente de
aprendizagem (Skovsmose, 2000) 3 para o 5, ou localizar-se no ambiente 5.
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No caso 3.2, apreﬁentel tambem uma insubordinacdo reatlva caracterizada pelo
movimento de designs estabelecidos para emergentes, transitando entre aspectos globais e
locais e representando um deslocamento do ambiente 3 para o 5, de acordo com a classificagéo
de Skovsmose (2000).

Nos casos 3.3 e 3.4, reconhego as agdes como insubordinacdes criativas, caracterizadas
pel os aspectos essencialmente locais e emergentes, |ocalizadas no ambiente de aprendizagem 6
(Skovsmose, 2000), de acordo com seu caréter investigativo.

Ao diferenciar os tipos de insubordinagdo em reativos e criativos, ndo deixo de
reconhecer um ambiente criativo, no caso das insubordinagdes classificadas como regtivas. De
fato, se ha movimento entre o que esta estabelecido e 0 que é emergente, ha sempre lugar para
acriatividade. Porém, ao classificar 3.1 e 3.2 como insubordinacles reativas, aideia é chamar
atencdo para 0 movimento em si, que considera uma reacdo ao que esta posto, estabelecido
tradicionalmente como ponto de partida (por exemplo, em materiais didéticos), para o que é
emergente e criativo. Quando se consideraram contextos especificos em exercicios com
referéncia na semi-realidade e se confrontam enunciacOes estabelecidas, emergem outras
formas criativas de andlise sobre designs estabel ecidos.

Por outro lado, insubordinacfes criativas também ndo deixam de ter seu carater reativo,
no gue diz respeito a se subverter a uma ordem educacional que esta posta, no sentido de
promover préaticas educacionais pautadas no desenvolvimento de cidadéos criticos.

Desse modo, a classificagdo proposta neste estudo, ao diferenciar insubordinacdes
criativas e reativas tem também um cardter mais local, relacionando-se a ambientes de
aprendizagem (Skovsmose, 2000) e designs educacionais materializados (Wenger, 1998).
Considero como insubordinagbes reativas, as agdes desenvolvidas em ambientes de
aprendizagem mai s associados ao ensino tradicional, que partem do uso de materiais didaticos
também tradicionalmente estabelecidos, como agqueles que Skovsmose (2000) localiza no
paradigma do exercicio, e se dedocam no sentido de subverter esses materiais, ainda que
permanegam no mesmo paradigma. Nesses casos, ha um deslocamento do que esta estabelecido
num design educacional, para 0 que € emergente, e, frequentemente, também ha um
dedlocamento de aspectos globais paralocais. Esses movimentos é que caracterizam aideiade
reacdo. Por outro lado, as insubordinacfes criativas estdo relacionadas a acbes desenvolvidas
em ambientes de aprendizagem mais abertos e investigativos, como aqueles que Skovsmose
(2000) localizaem cenérios parainvestigacdo. Nesses casos, 0s ambientesja sao essencialmente
emergentes e locais, aexemplo do ambiente 6, naclassificacdo de Skovsmose (2000), dos casos
2 e 3 de modelagem matemética na classificagdo de Barbosa (2004), nos quais os alunos tém
papel mais participativo, e dos proprios exemplos nas segdes 3.3 e 3.4 deste artigo.

Enfim, asimaginactes pedagdgicas (Skovsmose, 2015) aqui apresentadas séo sementes
visando um movimento de ambientes educacionais baseados no ensino tradicional para
ambientes de aprendizagem insubordinados, ainda que se considerem as praticas e 0os materiais
tradicional mente estabel ecidos como pontos de partida. Obviamente, essas ideias estdo sujeitas
ainvestigacdes em outras disciplinas e niveis de ensino.
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