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RESUMO

Este trabalho de pesquisa corresponde a um estudo de caso em torno do Programa
GESTAR Il de Matematica, desenvolvido na escola CAIC — Centro de Atencdo Integral a
Crianca, da rede puablica do Estado do Tocantins. Consiste em uma andlise das
contribuicbes do Programa GESTAR Il de Matemética na atividade docente. O foco do
trabalho se concentrou na obtengdo do maior nimero de informacdes a respeito das
influéncias do Programa GESTAR Il de Matematica na atividade dos professores no ensino-
aprendizagem. A pesquisa fundamenta-se na metodologia qualitativa. Para tanto, foram
utilizadas, como instrumentos, entrevistas semiestruturadas, grupo focal, observacéo
participante e andlise documental. As respostas obtidas estdo de acordo com a proposta do
Programa ao que tange a melhoria das condicées de planejamento e direcionamento da
atividade em sala de aula para a melhoria do ensino-aprendizagem. Outras observacbes
correspondem a dificuldades encontradas pelos docentes no desenvolvimento do Programa
ou no processo de sua implantacdo. A constatacdo em torno deste trabalho corresponde a
melhoria da praxis dos docentes e do ensino-aprendizagem como processo final, com a
incorporacdo de uma nova techologia pedagodgica em torno da matematica e,
especialmente, da educacdo matematica. Na andlise final, constatam-se novos caminhos
potencializadores a atividade docente em torno da proposta de formag&o continuada do
Programa GESTAR Il de Matematica.

Palavras-chave: GESTAR Il de Matematica — Formacdo continuada — Educacéo

Matematica.
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ABSTRACT

The present research work corresponds to a case study concerning the Program GESTAR Il
in Mathematics, developed at CAIC school (Center of Full-time Attention to Children), a
public school in the state of Tocantins. It consists of an analysis of the contribution of the
Program GESTAR Il in Mathematics to the teaching activity. The focus of the research work
was concentrated in obtaining the largest number of information concerning the influences of
the Program GESTAR Il in Mathematics on the teaching activity, during the teaching-learning
process. The research is based on qualitative methodology. In order to do so, the following
instruments were used: half-structured interviews, focal group, participant observations and
documentary analysis. The obtained answers comply with the Program proposition when it
comes to the improvement on the conditions of planning and directing the activities in class
aiming the improvement of the teaching-learning process. Other observations correspond to
the difficulties found by the teachers in developing the Program, or in the process of
introducing it with the incorporation of a new educational technology around the mathematics
and especially of mathematics education. The finding around this work corresponds to the
improvement of the teaching practice and the teaching-learning experience as a final
process. On the final analysis, new potential paths are noticed for the teaching activity

concerning the continuing education proposition of the Program GESTAR Il in Mathematics.

Keywords: GESTAR Il in Mathematics — Continuing Education — Mathematics Education.
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APRESENTACAO

A formacdo permanente faz parte da vida das pessoas diante das necessidades
atuais em constante desenvolvimento e evolugdo. A atividade docente, por assumir a
complexidade social, se concentra no epicentro do desenvolvimento.

A propositura para atender as demandas sociais da atividade docente do 6° ao 9°
ano do ensino fundamental encontra-se no Programa GESTAR Il de Matematica no
panorama educacional atual. O aspecto em questdo aborda necessidades inerentes aos
professores para que a compreensao dos fatos se dé de forma paralela & evolucédo social.

Este trabalho centra-se na analise das contribuicbes do Programa na atividade
docente, na area de matematica, do Estado do Tocantins inserido na regido Amazénica.

No capitulo introdutério, é descrita a trajetoria de vida do pesquisador, em que se
reflete sobre o percurso da vida pessoal e as influéncias que culminam no objeto de estudo
e analise do Programa GESTAR Il de Matemética. No primeiro topico, apresentam-se
breves comentérios acerca do GESTAR Il de Matematica e, a seguir, é feita a descricao das
premissas e das diretrizes do Programa. O terceiro topico descreve, de forma sucinta, o
olhar de uma das conceptoras do Programa. E o topico final trata do desenvolvimento do
Programa GESTAR Il de Matematica no Estado do Tocantins.

Na sequéncia, no capitulo 2, descreve-se 0 contexto e os problemas que pairam na
formacéo de professores. No final do capitulo, apresentam-se os objetivos do trabalho.

No terceiro capitulo, é exposta a descricdo das teorias que suportam o Programa,
como a teoria dos campos conceituais, a transposi¢ao didatica, o curriculo em rede e a
resolucdo de problemas como estratégias do Programa GESTAR Il de Matemética.

No quarto capitulo, é descrita a metodologia utilizada ao longo do trabalho em
questdo e algumas informacdes inerentes ao processo.

Analisam-se as categorias potencializadoras do Programa no quinto capitulo.
Também se apresenta a analise dos resultados levantados no campo, ao longo do primeiro
semestre de 2009. E descrito o balanco geral do Programa em categorias levantadas em
entrevistas acerca do Programa GESTAR Il de Matematica.

No sexto capitulo, sdo expostas algumas categorias, determinadas por meio do
estudo, em torno das dificuldades e dos limites na perspectiva da coordenagdo e das

professoras participantes.
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Por fim, sdo disponibilizadas algumas considera¢gBes acerca do Programa e alguns
pontos de vista para a melhoria da dindmica do Programa, como também séo verificados 0s

objetivos atendidos e sdo apresentadas novas questfes possiveis.
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INTRODUCAO

Este capitulo contém a trajetéria percorrida até o encontro do objeto de pesquisa.
Certamente, € um periodo de amadurecimento e de inquietacdes pertinentes a atividade
docente. O resultado é a busca de respostas referentes a essas inquietacdes que, por ora,
se consolidam como perguntas. E o Programa GESTAR |l de Matematica é o objeto que
corresponde as duvidas.

A influéncia familiar marca a trajetéria de minha vida na atividade educacional. Minha
mae Zeniz Colussi Martinelli trabalhou como professora do ensino fundamental por 18 anos.
Iniciei os meus estudos do ensino fundamental em uma escola publica municipal,
multisseriada instalada na zona rural do municipio de Ronda Alta - RS, onde estudei até o
final da 42 série. As professoras Vanda Maria Baldissarelli e lice Maria Vargas foram
determinantes para o meu desenvolvimento pessoal e, em especial, na 4rea de matematica.

Depois, fui morar em Xanxeré - SC para estudar no Colégio La Salle, onde cursei as
demais séries do ensino fundamental e fiz o curso cientifico para concluir o ensino médio,
em 1979. Mudei para Passo Fundo - RS para prestar vestibular. Fui aprovado em
Matematica na Universidade de Passo Fundo (UPF), onde cursei apenas 0 primeiro
semestre no ano de 1981.

No ano seguinte, prestei vestibular na Fundacdo Universidade do Rio Grande
(FURG) para o curso de Engenharia Quimica. Posteriormente, por mudancas de estratégias
e novas necessidades, fiz a opgao para cursar Matemética e conclui o curso em 1990.

Ao final da graduacgéo, tomei a decisdo de mudar para o Tocantins, vislumbrando
novas possibilidades pessoais e profissionais e conquistas de novos espagos. Chegando la
no ano de 1991, presenciei a caréncia em todos 0s segmentos sociais e, significativamente,
na &rea educacional. Iniciei o exercicio da profissaéo em Palmas assumindo a
responsabilidade de ser primeiro professor formado em Matemética da capital do Tocantins.

Em minha trajetoria de trabalho, atuei no Colégio Estadual de Palmas com
Matematica do 6° ao 9° ano do ensino fundamental e nas séries finais do ensino médio,
além de uma turma de quimica e outra de fisica na primeira série do ensino médio.

Posteriormente, trabalhei em varias escolas, como a Escola Estadual Frederico
Pedreira, Escola Municipal Estevao Castro, Escola Municipal da ARNE 12, Centro
Educacional Martinho Lutero, com o ensino de matematica e geometria. Essas experiéncias

na educacdo basica me colocaram diante de diversas realidades, como caréncias de
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materiais didaticos, suporte pedagogico, bibliografias, enfim os professores trabalhavam
intuitivamente.

Desempenhei a atividade de consultor técnico de matematica do ensino fundamental
na Secretaria Estadual de Educag&o por um breve periodo, apenas seis meses. Apds esse
periodo, trabalhei em um curso de capacitacdo de professores da zona rural de Palmas,
denominado de Projeto CUCA, que permitiu aos professores a conclusdo do ensino médio.
Essa experiéncia foi muito gratificante porque estavamos diante de professores com pouco
ou nenhum acesso a cultura (cinema, arte, teatro, literatura). O desejo da aprendizagem era
algo expressivo em todos os envolvidos no projeto. Percebi as reais necessidades da
educacao do municipio de Palmas e da regiao.

Em 1994, na Universidade Estadual do Tocantins (UNITINS), iniciei minha carreira
docente no ensino superior com disciplinas nos cursos de Ciéncias Contabeis e Arquitetura.
Em seguida, assumi a coordenacéo do curso de Ciéncias Contabeis, de outubro de 1994 até
fevereiro de 1996. Em 1995, iniciei mais uma experiéncia na docéncia superior, em uma
instituicdo particular, no Centro Universitario Luterano de Palmas (CEULP/ULBRA) no curso
de Administragdo de Empresas. Depois assumi cargas horarias maiores em fungdo da
implantacdo de outros cursos. Responsabilizei-me, entdo, disciplinas em Sistema de
Informacgdes, Engenharia Agricola, Engenharia Civil. Nessa mesma instituicdo, tive minha
primeira experiéncia nos cursos de formacéo inicial de professores, assumi disciplinas nas
licenciaturas de Letras — Secretariado.

Em contato com o mundo académico, principalmente na formacdo de professores,
percebi a necessidade de maior embasamento para redimensionar meu trabalho e lidar com
as especificidades e as necessidades que o ensino superior me exigia. Fiz entdo poés-
graduacdo (lato sensu) em Administracdo e Planejamento para Docentes, oferecida pelo
CEULP/ULBRA, em 1994/1995. A partir do contato com especialistas (mestres e doutores)
em educacdo durante a especializacdo, pude adotar uma postura mais critica,
principalmente relativa ao curriculo da licenciatura na 4rea de matematica.

Desde 2005, um novo desafio surgiu em minha carreira, atuar como professor em
cursos na modalidade a distancia, EaD da Fundacgdo Universidade do Tocantins (UNITINS).
Tive de aprender a lidar com a mediag&o do ensino por meio das tecnologias da informacéo
e da comunicacdo. Nessa mesma instituicdo, em 2007, ministrei dois cursos de Matemética
Financeira, na pés-graduacgéo, em parceria com outro professor.

O caminho para a construcdo de uma educagédo de qualidade requer dinamica
inovadora e criativa para a atualizagdo dos saberes dos professores em servigo e para as

instituicbes. A implantacdo de nova metodologia para suprir tais necessidades € o caminho



17

para uma solugdo coerente. Esse caminho € a minha motivagdo para desenvolver este
trabalho.

Caminhando no ambito da formacdo de docentes, muitos desafios me foram
apresentados. Em 2005, o lancamento de um edital por parte do MEC, para a sele¢édo de
um candidato para formar os formadores Estaduais do Programa GESTAR Il de Matematica,
proporcionou a minha participacdo. Fui selecionado e estive em Brasilia, onde estabeleci o
primeiro contato com o Programa.

Tal contato foi mediado pelo professor Celso de Oliveira Faria, que fez uma breve
apresentacdo do Programa. Nesse mesmo encontro de trabalho com o Programa, o
professor Cristiano Alberto Muniz se fez presente e estabeleceu uma breve explanacdo em
torno dos objetivos e das teorias do Programa.

Apos, trabalhei com os professores da Rede Estadual de Educacdo do Estado do
Tocantins em duas Diretorias Regionais de Ensino (DREs): Palmas e Araguaina para
propiciar aos professores trabalharem como formadores do Programa GESTAR Il de
Matematica. Esse Programa foi desenvolvido e implantado no Estado do Tocantins apos o
trabalho inicial com o Programa GESTAR I, conforme Guia Geral, que atende a professores
da rede publica do Estado do primeiro ao quinto ano do ensino fundamental.

Ao iniciar o trabalho na Regional de Palmas, percebi o diferencial metodoldgico que o
Programa apresentava. A proposta intrigava a todos e gerava inUmeras duavidas. A
inseguranga inicial tornou-se, ao final da formacg&do, em perspectivas de mudancas na
educacdo no Estado do Tocantins. Novos horizontes estavam abertos. A tecnologia
pedagogica estava a disposicéo dos professores.

O Programa GESTAR Il é um Programa de formagdo continuada semipresencial
orientado para a formacdo de professores de Matematica e Lingua Portuguesa, com o
objetivo de melhorar o processo ensino-aprendizagem. E fundamentado nos Parametros
Curriculares Nacionais de Matematica e Lingua Portuguesa para os alunos do 6° ao 9° ano

do ensino fundamental. Sua esséncia consiste na atualizacdo dos saberes profissionais dos

‘o Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar — GESTAR | apresenta-se como um conjunto de acdes
articuladas a serem desenvolvidas junto a professores habilitados para atuar da 1% & 4 série ou do 2° ao 5° ano
do ensino fundamental, que estejam em exercicio nas escolas publicas do Brasil. Nesse contexto, 0 GESTAR |
tem a finalidade de contribuir para a qualidade do atendimento ao aluno, reforcando a competéncia e a
autonomia dos professores na sua pratica pedagodgica. Caracteriza-se como um programa de formacao
continuada semipresencial em servico, financiado pelo Banco Mundial e o Governo Federal no Programa de
Desenvolvimento da Escola (PDE). O objetivo essencial do programa € elevar a qualidade do processo ensino
aprendizagem e atualizar os saberes docentes.
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professores, por meio de subsidios e acompanhamento da a¢do do professor no préprio
local de trabalho.

Atuei junto ao Conselho Estadual de Educag&o no reconhecimento dos cursos de
graduacdo em regime especial, participei de varias comissdes para verificacdo in loco do
funcionamento dos cursos de Matematica, Fisica e Pedagogia. Em minha trajetoria
profissional, participei de outros trabalhos na formacdo de professores da rede publica de
ensino; o Projeto Pro-Ciéncias, financiado pelos governos federal e estadual constituido pelo
Instituto de Matematica Pura e Aplicada (IMPA) do Rio de Janeiro e financiado em conjunto
com o MEC e o Governo do Estado em parceria com a UNITINS. Além de formacdo aos
professores da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e Correcdo de Fluxo, programas
vinculados a Secretaria Estadual de Educacédo (SEDUC - TO).

Sempre atento a vivéncia que os professores participantes traziam, percebia
claramente a dificuldade que enfrentavam no seu fazer pedagdgico. Essas dificuldades
refletiam varias questdes, entre as quais, destaco a constru¢cdo de um planejamento que
atenda as novas demandas da sociedade contemporénea. Esses problemas refletem na
qgualidade do processo ensino-aprendizagem e das relacdes que sao estabelecidas nesse
ambiente, o que distancia a escola das demandas sociais.

Ao longo das ultimas décadas, a educag¢do vem se estabelecendo em um processo
de mudancas em conformidade com os avan¢os e o desenvolvimento das tecnologias da
comunicacao e da informacdo que impdem necessidades diferenciadas a formacao docente
e a dos alunos.

A necessidade de atualizacdo permanente dos saberes dos docentes requer
esforcos. Muitas inquietacdes e davidas emergem no amago da escola quanto as préticas
administrativas e pedagdgicas decorrentes das politicas educacionais, as quais, muitas
vezes, ndo pressupdem a educacdo como processo social, histérico e cultural do aluno,
como o centro do processo ensino-aprendizagem.

Tais praticas proporcionam a muitos alunos a democratiza¢do da escola, mas nao a
democratizacdo da educacédo. As tecnologias de informacéo ficam relegadas a um segundo
plano por falta de recursos para investimentos reais na educacdo de um modo geral.
Inimeros problemas comprometem o processo educativo.

A formacédo de professores € essencial para a atualizagdo dos saberes por parte de
quem € membro ativo no processo educativo. A esse respeito, Novoa (1991, p. 25) afirma

que

A formagéo deve estimular uma perspectiva reflexivo-critica, que forneca
aos professores 0s meios de um pensamento autbnomo que facilite as
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dindmicas de autoformagdo participada. Estar em formacg&o implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e
projetos proprios; com vistas a construcéo de uma identidade que é também
uma identidade profissional.

Em geral, a formacdo encontra-se em um processo descontextualizado, néo
condizente com a realidade contemporéanea. Além disso, o baixo desempenho dos alunos
nas avaliacbes nacionais, 0s espacos fisicos nem sempre adequados, estruturas
administrativas deficientes e metodologias inapropriadas dificultam o processo.

Outros fatores, como a consciéncia ndao apropriada da sociedade em torno das
necessidades escolares e da importancia da escola, impedem ou dificultam mudancas.
Sabemos que nem toda mudanca implica melhorias de algo. Na educacao, o processo é
similar. Necessitamos ousar e modificar o atual quadro de inércia da educacdo. A
adequacdo da atividade pedagogica, no sentido de concatenar as metodologias ao mundo
contemporaneo, abre possibilidades aos alunos na constru¢cdo do conhecimento. Para Tardif
e Lessard (2005), no fundo, as criangcas ndo mudam, € o “sistema” que muda, é a sociedade
que se transforma e essa evolugdo é responsavel pelas dificuldades que os professores
experimentam para manter e renovar uma relacdo especificamente pedagogica com as
criangas.

O contexto em que se encontram os educadores, em geral, com cargas horarias
excessivas de trabalho, problemas de ordem econdmica, poucas possibilidades de acesso
as tecnologias de comunicacao e informacéo, pouco acesso a cursos de qualidade para a
formacdo continua e permanente, contribui para a excluséo social e digital. Outro aspecto
concerne as tecnologias pedagdgicas sistematizadas que praticamente inexistem, ou,
gquando existem, ndo estado disponiveis aos docentes com o intuito de mediar e melhorar o

ensino-aprendizagem. Moran, Masetto e Behrens (2004, p. 144) salientam que

A mediacdo pedagdgica consiste na atitude, comportamento do professor
gue se coloca como um facilitador, incentivador ou motivador da
aprendizagem, que se apresente com a disposicdo de ser uma ponte entre
o aprendiz e sua aprendizagem — ndo uma ponte estatica, mas uma ponte
rolante que ativamente colabora para que o aprendiz chegue aos seus
objetivos [...]

Ou seja, a mediacéo pedagogica possibilita construir caminhos novos com os alunos,
com 0s materiais, a propria produgdo no contexto, outros textos e materiais, seus parceiros
de aprendizagem, incluidos o professor, a autoaprendizagem.

O ensino-aprendizagem constitui em um continuo processo relacional com muitos

aspectos em analise em sua constituicdo. O professor e o0 aluno constituem o espacgo
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relacional que compde um ambiente proficuo as responsabilidades em torno dos objetivos

educativos. Os compromissos, de ambas as partes, devem ser cristalinos para desencadear

a confianga reciproca na construcdo do conhecimento. Aqui a comunicacédo € fundamental.
Caminhando no percurso da aprendizagem, Nacarato, Mengali e Passos (2009, p.

34) asseguram que

Essa perspectiva sugere que a aprendizagem da matematica ndo ocorre por
repeticdes e mecanizagdes, mas se trata de uma prética social que requer
envolvimento do aluno em atividades significativas. Temos convic¢bes de
gue aprender seja um processo gradual, que exige o estabelecimento de
relacdbes. A cada situacdo vivenciada, novas relagdes vao sendo
estabelecidas, novos significados vdo sendo produzidos, e nesse
movimento possibilita avancos qualitativos no pensamento matematico.

O processo de construcdo do conhecimento perpassa por etapas em diversos

contextos. Os novos desafios avolumam as necessidades de cada um de nés todos os dias.
Rey (2003, p. 85) expbe que

El aprendizaje visto como proceso de producién de sentido, pasa a ser

comrpeendido como proceso complejo que implica de forma integral al

sujeto, asi como a los diferentes contextos de su condicion social asociados

com su produccién de sentidos subjetivos, La que ataviesa todas las esferas

de su vida, definiendo sentidos que son constituyentes de todas las
funciones de la subjetividad individual, entre ellas el aprendizaje.

O sujeito, em sua complexidade, considerado como um todo dentro das condicbes
sociais, fortalecendo o seu ambiente de forma efetiva, constr6i no ensino-aprendizagem um
caminho auténtico para 0 momento contemporéaneo em que as tecnologias influenciam o
cotidiano das pessoas de forma incisiva.

A pedagogia e a tecnologia sdo processos inerentes ao ato educativo. A tecnologia é
uma forma de conhecimento. Por meio dela, podemos construir novos conhecimentos e
desenvolver novas formas de fazer e conceber as coisas. Para Linard citado por Belloni
(2008, p. 53), tecnologia é um “conjunto de discursos, praticas, valores e efeitos sociais
ligados a uma técnica particular num campo particular”.

A tecnologia ndo é apenas a maquinaria. A sua organiza¢gdo, o conhecimento dos
procedimentos e tudo aquilo que se reporta a ela constituem-se como parte da tecnologia.
Skovsmose (2007, p. 26) descreve tecnologia como “um r6tulo amplo de técnicas
econbmicas, politicas, culturais, administrativas, militares, organizacionais e de diversas
outras estruturas. Quando eu quero enfatizar a visdo ampla de tecnologia, eu falo de

estruturas ou ac¢des sociotecnologicas”.
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A filosofia da tecnologia é compreendida como a possivel demarcagcdo entre o
elemento humano e o mecéanico. Essa dicotomia é insuficiente para explica-la. Torna-se
dificil estabelecer um limite entre o humano e o n&o-humano. E simples, o humano n&o age
sem alguma forma de construc¢do artificial. Em contrapartida, o ndo humano dessa forma
artificial ndo age sem a presenca dos humanos.

A educacdo necessita de diferentes tecnologias para o seu desenvolvimento. A
educacao é um espaco complexo em que, de alguma forma, se estabelecem processos de
midiatizacdo por meio de algum tipo de comunicacéo. Belloni (2008, p. 54) assevera que “a
sala de aula pode ser considerada uma ‘tecnologia’ da mesma forma que o quadro negro, o
giz, o livro, outros materiais sdo ferramentas (‘tecnologias’) pedagdgicas que realizam a
mediacdo entre o conhecimento e o0 aprendente”.

Essa ferramenta é importante para o processo ensino-aprendizagem, é uma
inovagdo para a construcdo do conhecimento na perspectiva social, historica e cultural.
Nesse sentido, o Programa GESTAR |l de Matematica se constitui em um artefato, uma
ferramenta. Para manipula-lo, exigem-se conhecimentos matematicos, de educagéo
matematica, de teorias psicologicas, conhecimentos relativos a teorias dos campos
conceituais, do curriculo em rede e a resolugdo de problemas. Essas estratégias se
constituem em uma tecnologia pedagogica.

O desenvolvimento de tecnologias pedagdgicas para a educacdo é necessario para
nortear os professores na construcdo do conhecimento. Essa nova proposta para a
construcdo caminha no sentido contrario da dissociagdo entre os diferentes niveis de
ensino. A desconex&o e o isolamento entre os niveis de ensino fundamental, médio, o
superior e 0 de pos-graduacdo prejudicam a qualidade da aprendizagem e a atividade
docente.

A desconexao entre os diferentes niveis do processo educacional impede a
construcdo do ensino em um processo continuo e nao linear. Sabemos que a pesquisa
potencializa a construcdo do conhecimento e ela € incipiente nas escolas e, principalmente
no ensino fundamental. Pouco se pesquisa em todos 0s niveis educacionais. Em relagéo a
isso, Demo (2007, p. 77) afirma que “é totalmente impréprio aceitar, como se faz entre nos,
gue pesquisa comega na pos-graduacdo, quando, na verdade, comeca no pré-escolar, ja
gue reconstruir conhecimento ndo é tarefa especial para curso especial, mas fungdo da
vida”.

A pesquisa contribui para apontar quais sdo 0s saberes necessarios e as reais
necessidades aos docentes no ensino-aprendizagem. No cenario contemporaneo, muitas

transformacgdes sociais, econbmicas, politicas e tecnoldgicas estdo postas, escrevendo,
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assim, uma nova histéria para a humanidade. Novas exigéncias a formacdo do ser humano
sdo incorporadas todos os dias, com necessidades de tratar o curriculo e o0 seu
desenvolvimento de forma integrada e articulada. O curriculo passou a ser denominado de
curriculo em rede.

O curriculo em rede apresenta como base da aprendizagem a resolugdo de
problemas, que propicia aos professores e aos alunos o desenvolvimento e a apropriacdo
de estratégias e novas metodologias para aprimorar construcdo do ensino-aprendizagem.

Ferreira (2009, p. 274) entende que

A aprendizagem é o “motor” do desenvolvimento profissional e da mudanca.

Aprender € alterar / ampliar / rever / avancar em relacdo aos proprios
saberes, a propria forma de aprender e a pratica pedagogica. Sabemos,
contudo, que, muitas vezes, as pressdes e as preocupacdes da rotina
cotidiana na sala de aula inibem a ado¢do de novas propostas, frutos da
reflexdo pessoal, do contato com outros profissionais ou da participacdo em
cursos ou seminarios. Nesse caso, diminui a possibilidade de aprender e
mudar.

Os professores quando aliam os saberes e suas préaticas ao estudo e as pesquisas,
constituem a construcao da sua propria aprendizagem em um universo multiplural.

Nesse contexto, a area da matematica necessita de novos indicadores para se
concatenar com a educagdo matematica. A matematica na educacdo matematica é
concebida como um meio ou instrumento importante para formacao intelectual e social de
criancas, jovens e adultos, como também do professor que promove a educac¢do por meio
da matematica. A educacdo matematica envolve multiplas relacBes e determinagcdes entre
ensino, aprendizagem e conhecimento matematico em um contexto sociocultural.

A responsabilidade dos professores e da escola, diante do exposto, aumenta
consideravelmente no sentido da multiplicidade e da complexidade do ser humano. Tardif e

Lessard (2005, p. 68) destacam que

Esse é um fenbmeno fundamental, pois significa que os docentes lidam,
primeiramente com a coletividade, com grupos, e ndo com individuos
considerados um a um. Sendo uma profissdo de rela¢cdes humanas, a
docéncia distingue-se assim da maioria das outras ocupacfes em que a
relacdo com os clientes sdo individualizadas, privadas, secretas (advogado,
terapeuta, médico etc.). Com efeito, mesmo sendo realizado em um

ambiente fechado, o objeto de trabalho docente é publico. O professor
agindo s6, lida, contudo, com um “outro coletivo”.

A complexidade dos espacos contemporéneos exige curriculos que atendam a essas
necessidades, a fim de contribuir com o desenvolvimento econdmico e social. Cavaco
(1999, p. 188) expbe que
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A desordem, a complexidade deste tempo de mudanca, de passagem,
insinua-se na escola, revela-se na fluidez do ambiente que nela se vive, na
diversidade de mensagens que se captam no cenario dos seus espagos, na
evolugcdo, por vezes contraditoria, das relacdes partilhadas pelos seus
protagonistas.

Diante do exposto, é necessaria uma proposta pedagogica adequada para atender a
essas demandas para a formacéo do aluno sob a luz da cidadania e da autonomia. Devem-
se trabalhar aspectos sociais, historicos e culturais dele, como o Programa Gestao da
Aprendizagem Escolar —- GESTAR Il de Matematica.

Esse Programa pode contribuir significativamente para a constru¢do de uma escola
contemporanea? Esse questionamento pressupfe mudancas. As mudangas sao
fundamentais para a construcdo dos conhecimentos em continuo processo de evolucao.
Qual a melhor forma de pensar os conteudos? De forma compartimentada, como é
atualmente a praxis, ou pensar em um novo processo por meio de campos de conceitos
centrados em estratégias de resolugdo de problemas? O GESTAR Il de Matematica se
constitui em uma ferramenta pedagogica para atualizar os saberes dos professores de
forma semipresencial em servico.

O ensino-aprendizagem se constitui, em esséncia, na possibilidade de
aprendizagens multiplas de todos os envolvidos de forma direta ou indireta. Os professores
aprendem com o planejamento, com 0s pares, na agdo com 0s alunos; os alunos aprendem
com o professor, aprendem de forma individual, de forma coletiva e com todos que
estabelecem algum tipo de relagéo.

Colinvaux (2007, p. 32) assevera que

Aprender devera ser entendido como um processo que envolve a producéo
/ criacd@o e uso de significagGes. [...] conhecer é compreender e, portanto,
significar. Nesta perspectiva, a aprendizagem estd associada a processos
de compreensdo do mundo material e simbolico, que pressupde geracao,
apropriagcdo, transformacdo e organizacfes de significacbes. Por isso,
postulamos que aprender € um processo de significacdo, isto &, um
processo que mobhiliza significagfes, criando e recriando-as.

O ensino-aprendizagem se constitui em movimento circular de conhecimentos-
significagBes que pode emergir de muitos desses sistemas em que a parte de um com o
todo das demais partes podem constituir-se em novas possibilidades com a mobilizacéo e a
ampliacdo dos do tema em questao.

E um processo pelo qual uma nova informacdo se relaciona com um aspecto

relevante da estrutura de conhecimento do individuo. As relacdes interdependentes entre
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professores e alunos e a construcao critica do conhecimento promovem a equidade social e
a democratizagdo do conhecimento.

A aprendizagem proposta no Programa GESTAR Il de Matematica € a
aprendizagem significativa proposicional por descoberta. Ausubel apud Moreira e Masini
(2006, p. 17) salienta “Aprendizagem significativa € um processo pelo qual uma nova
informacdo se relaciona com um aspecto relevante da estrutura de conhecimento do
individuo.

Isso sugere que o aluno descobre e constrdi o conhecimento e o armazenamento
das informagdes como sendo muito organizadas. Esse processo de internalizacdo
significativa de estratégias de solucdo de problemas desencadeia a aprendizagem
consistente por meio da resolucéo.

Nesse sentido, a resolucdo de problemas se constitui em uma ferramenta para a
construcdo do conhecimento direcionado para a formag&o de cidad&os aptos a enfrentarem
o cotidiano escolar e principalmente o dia a dia em suas vidas.

Os desafios a serem superados na aprendizagem e na formacdo continua dos
professores de matematica sdo arduos. A misséo de preparar as geragoes de professores
do presente e do futuro é preocupante. A sociedade, a cada dia que passa, necessita de
mais informacdes. Os professores atuam como 0s principais organizadores do ambiente. A
escola pode exercer, nessa direcdo, e desencadear um processo de formacdo aos
professores para suprir tais demandas e atualizar os saberes dos professores.

Essa organizacao possibilita a conquista de novos espacos no ensino-aprendizagem
levando os estudantes a um conhecimento possivel e consistente diante das demandas

contemporaneas. Santos (2005, p. 34) assegura que

Todo o conhecimento produzido pelo homem deve ser percebido como
produto socialmente condicionado e contextualizado, como instrumentos de
superacdo de problemas concretos impostos pelo meio social e de geracéo
de problemas novos, exigindo mais producéo de conhecimento.

As mudancas sociais indicam caminhos para a desconstrucdo de conhecimentos
antigos e a construcao de novos conceitos. O conhecimento se torna obsoleto muito rapido.
A evolugédo social, 0 materialismo desenfreado da sociedade, a evolugéo das instituicdes, o
desenvolvimentos das tecnologias, a miscigenacao cultural e outras situacdes envelhecem
0s conhecimentos rapidamente.

Esses fatores pactuam com mudancas na formacdo docente. As mudancas e as
reformas nos sistemas de ensino, na constru¢do de uma inovacao quantitativa e qualitativa,

em especial na qualitativa, devem sobremaneira contar com o apoio dos professores. Para
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Imbernén (2009, p. 23), “em qualquer transformacao educativa, o professorado deve poder
constatar ndo s6 um aperfeicoamento da formacdo de seus alunos e do Sistema Educativo
em geral, mas também deve perceber um beneficio profissional em sua formagéo e em eu
desenvolvimento profissional”.

As mudancas, as inovagfes em sistemas educativos devem apoiar os professores no
sentido de contribuir com a constru¢ao do seu conhecimento. Caso contrario, o fracasso é o
resultado esperado. Os professores mudam quando acreditam no beneficio muatuo. Freire
(1991, p. 35) expde que “ndo se muda a cara da escola por um ato ou vontade do
secretario”.

As mudangas ocorrem em um processo continuo e paulatino. As verdades e as
necessidades em educacéo se consolidam ao longo do tempo. Nesse sentido, o Programa
GESTAR I, em implantacdo no Estado do Tocantins, vem, paulatinamente, assumindo um
papel de destaque. Esse Programa pressupbe uma nova metodologia ou uma nova
tecnologia pedagdgica sistematizada para atender a determinadas demandas sociais
contemporaneas.

Nesse contexto, algumas questdes sdo formuladas que nos impulsionam a
investigagao: diante das possibilidades descritas, pode a escola assimilar tantas mudangas
simultaneamente? O “curriculo em rede” atende as novas expectativas e as demandas
sociais? A escola esta preparada para trabalhar a interdisciplinaridade como propde o
GESTAR, além de propor um curriculo em rede criando campos conceituais?

Em continuidade aos questionamentos, como pensar procedimentos que podem ser
usados pelo professor para potencializar o processo ensino-aprendizagem? De que
ferramentas pedagdgicas o docente pode se apropriar para aperfeicoar a sua acdo? Como
os docentes entendem a educacdo matematica? Como a transposicdo didatica é
operacionalizada? Qual a relevancia para o professor de incorporar uma nova tecnologia no
fazer pedagoégico?

A mediacdo pedagdgica no processo educativo necessita constantemente de
evolugbes préticas que possam potencializar 0 processo ensino-aprendizagem. Assim,
coloca-se uma questdo central que permite conceber este projeto de investigagdo: qual o
impacto que a formagdo continuada semipresencial em servico, o PROGRAMA
GESTAR Il de Matematica, proporciona aos docentes do Estado do Tocantins inserido

naregido Amazonica brasileira?
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1. CONTEXTO DA PESQUISA

1.1 O PROGRAMA GESTAR |l DE MATEMATICA

O Programa Gestao de Aprendizagem Escolar — GESTAR surgiu devido a demanda
dos resultados negativos de avaliagdes do processo de aprendizagem dos alunos, que
apontavam caréncias nas areas de Matematica e Lingua Portuguesa, bem como a
necessidade de formacéo de professores expressa no Plano de Desenvolvimento da Escola.

O objetivo do Programa consiste em proporcionar aos professores das areas de
Lingua Portuguesa e Matematica um aprofundamento teérico e metodolégico vinculado a
concepcéo de formacéo continuada em servico, que busca, segundo o Guia Geral do Gestar
(2002, p. 12),

[...] qualificar o professor nas duas areas para, no processo de ensino e
aprendizagem, dar condicbes as criancas para a aquisicao,
desenvolvimento e dominio de sistemas de representacdo da linguagem
escrita e da matemética, e dos contetidos que as duas linguagens veiculam.

Nesse sentido, o Ministério de Educacdo e Cultura — MEC e o Fundo de
Fortalecimento da Escola — FUNDESCOLA, em parceria financiaram, por meio do Banco
Mundial, o Programa GESTAR para contemplar as demandas na formac&do docente. O
processo de implantagdo teve inicio em 2001. O Programa, inicialmente, atendeu a seis
Estados: Rondbnia, Acre, Bahia, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul e Goias. ApGs esse

periodo inicial, o Programa foi disseminado para as regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste.
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Um dos pontos relevantes do Programa é o de aprofundar conteldos nos seus
diferentes aspectos (conceituais, procedimentais e atitudinais), que aparecem no Guia Geral

(2002, p. 16) nestes termos:

[...] diante de uma situagdo-problema, [0 professor devera] identificar os
pontos importantes que ela apresenta; mobilizar recursos disponiveis: (a)
conhecimentos/saber; (b) habilidades/saber fazer; (c) atitudes/ser; articular
esses recursos em vista dos pontos identificados; tomar a melhor
decisao/fazer o encaminhamento adequado.

Também apontam para a importancia dos conteddos na formacgéo docente:

[...] a formagédo de professores para atuarem no Ensino Fundamental € uma
tarefa complexa porque o trabalho a ser desenvolvido na sala de aula exige
uma solida formagédo tedrica e interdisciplinar, que ndo s6 os habilite a
compreender o fenbmeno educacional e seus fundamentos histéricos,
politicos e sociais, como também Ihes assegure o dominio dos contelidos a
serem ensinados nesse nivel da escolarizacao.

A formacao continuada de professores se constitui em um processo ativo e dindmico
e fundamental ao exercicio da sua pratica docente. As adequac¢les da sua formacdo ao
contexto social, histérico e cultural ocorrem por meio de cursos, palestras, seminarios e
outras formas. As novas exigéncias do processo ensino-aprendizagem devem transcender a
visdo distorcida e fragmentada da realidade. O Programa GESTAR Il de Matemética se
constitui em programa para atender a tais demandas em um processo continuo e em

servico.

1.2 DESCRICAO DO PROGRAMA GESTAR Il DE MATEMATICA

O GESTAR II, Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar, tem como objetivo
aprimorar a pratica pedagodgica e profissional dos docentes. A dire¢édo final do Programa
consiste na criagdo de uma nova escola inserida na complexidade contemporanea
articulada com a educacado dos alunos.

A busca pela democratizacdo das escolas, pela autonomia, pela autorrealizacédo de
todos promove simultaneamente a justica social e a emancipacdo da comunidade. Nessa
perspectiva, € fundamental a formacdo continua e as possibilidades de proporcionar

espacos para melhorar o desempenho pessoal e académico e, como consequéncia,
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oferecer melhores condicdes aos alunos serem autbnomos, cooperativos, criticos e
criativos.

Entre os materiais disponiveis, o Programa GESTAR Il conta com o Guia Geral com
0 proposito de orientar e construir uma proposta de trabalho participativa e interativa para a
fase final do ensino fundamental do 6° ao 9° ano. O Guia Geral apresenta orientacdo
coletiva da proposta pedagogica e da implementacdo do Programa GESTAR Il de
Mateméatica com a definicdo dos papéis de cada sujeito envolvido na escola.

O Guia Geral apresenta uma estrutura dividida em quatro unidades. A primeira
unidade contempla a caracterizacdo, a modalidade e as ac¢fes integrantes do GESTAR IlI.
Na segunda, o assunto abordado refere-se a proposta pedagogica do Programa, em que
sdo salientados os fundamentos da proposta pedagégica e o curriculo do Programa
GESTAR Il. Na sequéncia, na unidade trés, o assunto em questdo é o sistema instrucional
de aprendizagem e o sistema de avaliagdo do professor cursista. A quarta etapa refere-se
as expectativas de mudanca e a especialidade do Programa em cada escola, observa suas
especificidades e particularidades e prevé a construgéo diferenciada de um GESTAR Il para
cada escola.

Busca a melhoria do sistema conjugado ensino-aprendizagem. A base do Programa
GESTAR lI, sdo os Parametros Curriculares Nacionais de Matemética e Lingua Portuguesa
do 6° ao 9° ano. Sua finalidade € elevar a competéncia dos professores e dos alunos e
melhorar a capacidade de compreensdo e intervencdo na realidade social, histérica e
cultural.

A modalidade do Programa compreende a formacdo continuada como uma
ferramenta de acdo aos professores que promove espacos de reflexdo coletiva e a
investigacdo do contexto escolar acerca dos temas pertinentes a propria escola. O
Programa proporciona aos professores o compartilhamento de experiéncias, a resolucao de
problemas e a constru¢cdo do conhecimento e das competéncias. Propde, ainda, reflexdes
relativas aos problemas de ensino, concatenacao entre a proposta pedagdgica, curricular e
0 plano de ensino e formas para a mobilizacdo social da comunidade em torno do projeto
social e educativo da escola em um processo paulatino e continuo.

Essas caracteristicas definem o GESTAR Il como um programa de formacao
continuada em servico na modalidade semipresencial. O Programa propfe momentos
presenciais para reflexdes individuais e em grupos, planejamento e elaboracdo de
atividades didaticas e estabelecimento de criticas da préatica na sala de aula e das atividades

dos alunos.
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O Programa GESTAR Il conta com um professor formador, especialista do
Programa. Ele € encarregado de coordenar os trabalhos individuais, presenciais e
acompanhar o trabalho em sala de aula. O formador, elemento chave no processo,
coordena todas as atividades e as propostas para a implementacdo do Programa,
desenvolve e avalia os professores cursistas. Esse professor deve conhecer em
profundidade o material do GESTAR Il. A formacao continuada € elemento indispenséavel ao
formador.

As acles integrantes do Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar buscam
garantir qualidade ao processo ensino-aprendizagem por meio de acdes estratégicas de
estudos individuais e atividades que se desenvolvem de forma presencial, individual ou
coletiva, coordenadas pelo formador.

A formacéo continuada em servigo para professores e formadores se desenvolve por
meio do Mddulo 11, ao longo do semestre em estudos individuais dos cadernos TP (Teoria e
Prética), oficinas coletivas e acompanhamento pedagdgico.

Para os professores cursistas, as atividades individuais a distancia destinam-se ao
estudo dos contetudos do Curso de Formagdo Continuada em Servigo. O conteudo tedrico
pratico do Programa esta impresso e deve ser distribuido ao professor cursista e as equipes
de formadores.

Nos cadernos ditos Tedricos Préticos, estdo presentes textos como ferramentas de
transformacédo, problematizacdo e elaboracdo de conceitos. Os textos presentes nos itens
tedrico-praticos sao textos em forma de aula para que o leitor construa o conhecimento.

Os materiais do GESTAR Il de Matemética correspondem a seis cadernos de Teoria
e Pratica, um Guia Geral, um caderno de orientacdo para o formador, seis cadernos de
Atividades de Apoio a Aprendizagem (AAA) versdo professor e seis cadernos de Apoio a
Aprendizagem do Aluno (AAA) versao do aluno.

Ainda como ac¢des integrantes do GESTAR II, existem oficinas coletivas coordenadas
pelo formador e desenvolvidas em reunides com o propésito de trabalhar interativamente os
conteudos dos cadernos de Teoria e Pratica (TP). Os encontros envolvem dinamicas
motivacionais aos professores para gerar discussdes da sua pratica em sala de aula e
compartilhar reflexdes.

O formador fica de plantdo pedagdégico para atender individualmente aos professores
nas escolas, proporcionar, ainda, discussfes em torno das estratégias para a implantacao
da metodologia em sala de aula e dar suporte socioemocional, pedagogico, conceitual em

momentos de instabilidades.
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O acompanhamento pedagdgico, outro elemento do Programa, deve ser trabalhado
com a observacdo participante ativa e interativa no processo pelo formador ou por um
membro da coordenacdo pedagodgica da escola, se estiver participando das oficinas do
Programa.

A observacdo deve ser um instrumento de pesquisa em sala de aula. O formador
deve observar com um olhar externo para captar o processo de desenvolvimento e, junto
com o professor, compartilhar problemas, avancos, recuos e possibilidades de
aprimoramento. E interessante que os professores cursistas passem por um processo de
constatacfes preliminares para avaliar adequadamente a evolugao no processo.

A avaliagdo do Programa considera trés aspectos distintos. O primeiro aspecto a
considerar sdo os alunos envolvidos no Programa que passardo por avaliagdes processuais
externas e diagnosticas. Uma avaliacao é feita no inicio e outra no final do Programa.

Os professores envolvidos no Programa sédo avaliados por meio do mapeamento do
desenvolvimento profissional e continuo durante o Programa GESTAR Il de Matematica. A
avaliacdo busca determinar os avangos e as necessidades de intervengdes para corrigir a
rota de desenvolvimento e aprendizagem na formacéo dos professores. Isso caracteriza um
caminho formativo em um qualitativo, permanente e continuo da avaliagao.

A avaliag&o ocorre por meio da producdo do material nas sessdes presenciais coletivas
e no desempenho em sala de aula. As avaliagdes processuais ocorrem por meio das licbes
de casa ou transposicao didética, atividades didaticas realizadas no periodo do curso em
que o formador analisard a producao e emitird relatérios. O professor deve organizar uma
coletanea de trabalhos e atividades produzidas pelos seus alunos para a avaliacdo. Cabe
ainda ao professor cursista a autoavaliagdo.

A avaliacdo institucional corresponde a uma autoavaliacdo coletiva dos sujeitos
envolvidos no Programa da escola e da avaliacdo dos demais agentes com dados
processuais da execucdo do Programa. Nessa avaliacdo, sdo salientados o0s pontos
positivos e 0s pontos que precisam ser melhorados.

O Programa GESTAR Il de Matematica certifica os professores cursistas a partir da
frequéncia, dos conceitos emitidos pelo formador para as licdes de casa ou a transposi¢éo
didatica, do desempenho nas oficinas e nas avalia¢cdes, na autoavaliagdo do professor
cursista e na apresentacdo do projeto a ser implantado na escola em que trabalha. A
proposta do GESTAR Il corresponde a uma dimenséo diferenciada de forma geral. Existe
uma preocupag¢do em torno do ensino-aprendizagem como um todo, ou seja, do inicio ao fim

da atividade e, especialmente, da proposta pedagogica.



31

Os fundamentos da proposta pedagogica do GESTAR Il de Matematica consistem na
concepcgao socioconstrutivista do ensino-aprendizagem, isto €, a constru¢do coletiva do
conhecimento entre professores e alunos em uma relacéo interdependente embasada no
aluno ativo e no professor como mediador do processo entre 0os alunos e o conhecimento
social e historicamente construidos. Aqui o professor ndo é o detentor do conhecimento e
nem os alunos o0s receptores. Aqui o professor aponta caminhos aos alunos para a
construcao do conhecimento de forma cooperativa.

Na relacao professor-aluno, existe uma ligacao que se constréi ao longo do processo
ensino-aprendizagem com o estabelecimento de vinculos afetivos. O professor baseia o0 seu
trabalho no conhecimento do aluno, que informa o seu real interesse e propicia ao professor
a escolha das melhores atividades e estratégias de ensino e avaliagdo.

E na sala de aula que o GESTAR Il se origina e se consuma. E o ponto de referéncia
do Programa em que todo o trabalho de formacéao, presencial ou a distancia, é gerado. A
avaliacao é processual e formativa. O professor efetua uma investigagéo inicial para orientar
o planejamento e o seu trabalho cotidiano.

A formacdo docente demanda competéncias que se referem a agdes e operagdes
para estabelecer relagdes entre os objetos, as situagdes e os fendmenos que se desejam
conhecer. O GESTAR Il exige a presenca da comunidade no espago escolar para
potencializar o processo na juncao das forcas entre professores, coordenadores, direcdo e
familias. Propde ainda um novo curriculo pensado no ambito da escola.

O curriculo do GESTAR Il de Matematica tem como objetivo tornar os professores
autbnomos, aptos a desenvolverem um ensino contextualizado, usarem o conhecimento
matematico, planejarem e avaliarem situagbes didaticas que articulem atividades
fundamentadas na educacdo matematica.

O Programa apresenta uma organizacdo curricular em rede que mobiliza
conhecimentos matematicos a partir de situacdes-problema da realidade sociocultural, que
torna os professores aptos por meio de atividades propostas e introduz conceitos da teoria e
da pratica de EDUCACAO MATEMATICA. A proposta pedagégica do GESTAR Il de
Matematica estd estruturada no conhecimento matematico, nos conhecimentos de
EDUCACAO MATEMATICA e na transposicdo didatica. O material didatico do GESTAR |l
de Matematica constitui-se em um sistema complexo.

O sistema instrucional de aprendizagem € constituido por seis cadernos de teoria e
pratica. Cada um desses cadernos tem quatro unidades, cada unidade apresenta trés

secgOes, e cada uma delas corresponde a um objetivo de aprendizagem. A estrutura dos
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cadernos de matematica contempla o conhecimento matematico, a EDUCACAO
MATEMATICA e a transposicéo didatica.

A seguir, apresentamos a descricdo da organizagdo das unidades do sistema

instrucional do Gestar Il de Matematica.

e Titulo da unidade com o nome do autor.

¢ Iniciando nossa conversa: é uma introducdo a unidade.

e Definindo nossa caminhada: sdo os objetivos de aprendizagem.

e Secdes: sdo subdivisbes da unidade, elaboradas para poderem ser estudadas de forma
independente. A unidade é subdividida em trés se¢des. As se¢des tém titulo e os objetivos
de aprendizagem a serem alcancados pelo professor cursista.

e As atividades de estudos sdo inseridas em momentos estratégicos do texto, elas
possibilitam que o cursista mobilize os seus conhecimentos prévios e que, a partir dos
exercicios, construa o seu proprio conhecimento. Cada sec¢ao conta com no minimo de duas
e no maximo seis atividades de estudo, totalizando de 6 a 18 atividades por unidade.

e A secdo 1 apresenta a resolucado da situagdo-problema; a secéo 2 trabalha a construgéo
do conhecimento matematico em acéo; e a secdo 3 traz sugestdes de como o professor
poderia trabalhar os conteldos em sala de aula.

e Os conhecimentos matematicos, para o professor do Gestar Il, sdo desenvolvidos nas
secdes 1 e 2. A secdo 1 propde a vivéncia da resolucdo de uma situagao-problema como
uma estratégia para mobilizar conhecimentos matematicos ja conhecidos ou buscar outros
gque emergem nhaturalmente no contexto. A secéo 2 introduz a constru¢do de conhecimentos
matematicos em acgdo a partir da situagdo-problema da secdo 1. Procura-se buscar e
elaborar procedimentos e conceitos mateméticos envolvidos. Os conhecimentos
matematicos aplicados as atividades para os alunos sdo desenvolvidos na sec¢éo 3.

e O segundo eixo de estruturacdo das unidades de Matematica do Gestar I, 0 eixo
conhecimentos de EDUCACAO MATEMATICA, perpassa as trés secdes: situacio
problema, conhecimento matematico em acao e transposic¢éo didatica.

Além disso, os conhecimentos de EDUCAGCAO MATEMATICA aparecem mais
sistematizados e aprofundados em algumas partes da unidade: no texto de referéncia, ao
final de cada unidade; em pequenos textos que podem surgir nas se¢des 2 e 3; nos quadros
com o titulo Aprendendo sobre EDUCACAO MATEMATICA.

Ao iniciar cada unidade com uma situacdo-problema, o professor cursista vivenciara
um novo modo de aprender matematica, a partir de alguma situacdo do mundo real (secéo
1) e que, para a sua solucao, requer a busca e a construcéo de conhecimentos matematicos

(secéo 2).
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Essa busca e essa construgcdo ocorrem a partir de necessidades geradas por uma
situacao real e ndo sdo impostas dentro de uma concepc¢éo linear de curriculo, fazendo uso,
portanto, de teorias de EDUCACAO MATEMATICA para apoiar o professor a crescer em
sua relagdo com a matematica e no modo como a utiliza em sua vida. O professor vive na
pratica um processo de EDUCACAO MATEMATICA e aprende mais sobre essa area do
conhecimento, o que podera ajudar o cursista a construir a EDUCACAO MATEMATICA de
seus alunos.

Os conhecimentos relativos ao terceiro eixo de estruturacdo das unidades, a
transposicao didatica, aparecem sempre na se¢ao 3. Esta secdo visa a ajudar o professor
a conhecer e produzir situacdes didaticas que facilitem o desenvolvimento, em sala de aula,
de conhecimentos matematicos vistos nas sec¢des 1 e 2. Portanto, essas secdes estdo
voltadas para o seu processo de EDUCACAO MATEMATICA.

A secdo 3 procura ajuda-lo em um dos aspectos da EDUCACAO MATEMATICA de
seus alunos: o modo como o professor podera fazer, em sala de aula, a transposicéo
didatica dos contetdos mateméticos que trabalhou nas secdes 1 e 2.

Os textos matematicos a serem estudados fazem uma adaptacéo do saber puro e
sistematizado para um conhecimento mais dindmico e adaptado a vida real. Esse processo
se constitui em uma primeira transformacéo do saber matematico. A se¢do 3 sugere novas
formas desse saber, adequadas ao contexto didatico, que favorecem a aprendizagem do
aluno. Ambos 0s processos constituem um aspecto fundamental do que se chama
transposicao didatica.

O material apresenta ainda outros recursos que a Matematica proporciona ao
professor durante a leitura dos cadernos de teoria e pratica.
¢ Integrando a matematica ao mundo real: traz uma problematica do mundo atual, um
tema transversal que € o contexto no qual se gera a situacado-problema para ser discutida,
interpretada e resolvida a luz das ideias e dos conceitos da matematica.

e Sintetizando, recado, lembrete: sdo pequenos textos que recordam conceitos ou ideias
da matemética necessarios para a compreensao da situagcdo-problema e dos conceitos
desenvolvidos.

e Articulando conhecimentos: sdo textos que introduzem ou aprofundam conceitos que
se articulam naturalmente aqueles envolvidos na situacdo problema. Sao verdadeiros e sua
introducdo faz parte do desenvolvimento do curriculo em rede, em que 0s temas surgem

articulados e integrados uns aos outros.
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e Aprendendo sobre EDUCACAO MATEMATICA: sdo pequenos textos com uma breve
abordagem de topicos da teoria de EDUCACAO MATEMATICA, que ddo suporte ao que se
esta desenvolvendo nos textos do TP.
o Refletindo: € um momento de reflexdo que leva o professor a rever a estratégia de
aprendizagem que esta sendo utilizada para que ele construa 0s seus proprios
conhecimentos.
e Resumindo: um box com as principais ideias desenvolvidas. Sempre aparece no final
da secdo.
e Para saber mais: textos que aprofundam alguns pontos do conhecimento do professor e
gue podem ser de interesse de alguns. A sua leitura ndo é obrigatoria.
e Um recado para a sala de aula: sugere atividades que se referem a aplicacdo do
conteudo estudado em sala de aula ou lembram posturas importantes para o professor.
e Texto de referéncia e perguntas para o seu estudo: em toda unidade ha um texto
complementar com perguntas que orientam o estudo. A andlise desse texto é obrigatoria, e
o tempo destinado a sua leitura esta incluido na totalizacdo da carga horaria do Programa.
e Leituras sugeridas: sdo recomendacdes de trés a cinco leituras por unidade, com
resenha e referéncias bibliograficas.
e Bibliografia: traz os textos de fundamentacdo utilizados pelos autores para
desenvolverem as unidades.
e Solucéo das atividades de estudos e das perguntas do texto de referéncia: chave de
correcdo dos estudos.

Na parte Il de cada caderno de teoria e pratica, o professor encontra mais trés
tarefas.
e Socializando o seu conhecimento: representa a licdo de casa. Esse momento final tem
por objetivos:
a) rever e sintetizar por escrito as principais ideias tratadas na unidade;
b) refletir sobre os desafios propostos na transposicéo didatica, registrando-0s por escrito;
¢) elaborar uma producéo escrita a ser entregue ao formador na proxima oficina, contendo
producdes dos alunos. Essa tarefa faz parte da avaliacdo formativa do professor cursista e
estd apenas nas unidades pares.
e E também o momento de se discutir o socializando: a oficina promove a discusséo e
o compartilhamento de experiéncias realizadas em sala de aula. Devem ser gerados
guestionamentos sobre quais foram as dificuldades, as descobertas e as curiosidades que

surgiram na elaboragdo das propostas em sala de aula.



35

Na parte Ill, ha duas oficinas que sdo 0s encontros presenciais, quinzenais ou de
trés em trés semanas, com duracdo de quatro horas. Tém uma sequéncia de atividades e
instrucbes a serem desenvolvidas, ora individualmente, ora em pequenos grupos. As
oficinas sao realizadas nas unidades impares. Essas oficinas subdividem-se em trés partes.
e Parte A: discussdo sobre conhecimentos matematicos desenvolvidos na unidade. O
formador e os professores cursistas discutem e refletem, quase sempre, a partir de
atividades propostas, sobre os topicos de matemética presentes no TP, inseridos ou hdo em
novas situacées.
e Parte B: um dos objetivos do gestar é o de possibilitar um novo olhar e novas formas de
conceber os conceitos e os tépicos matematicos. Por isso, todas as unidades tém a secao
de transposicdo didatica, ou seja, sao sugestbes de como levar as propostas matematicas
ou de EDUCACAO MATEMATICA para a sala de aula.
e Parte C: é hora de pensar no trabalho da préxima unidade e gerar no professor o desejo
de 1é-la.
e Manual do formador de lingua portuguesa e matemética: contém as oficinas com
orientacbes metodologicas para a sua execucao e a chave de corre¢cdo para a atividade de

licdo de casa e o socializando o seu conhecimento.

1.3 DESCRICAO DO PROGRAMA NO OLHAR DE SEUS CONCEPTORES

A concepcdo do Programa GESTAR Il de Matematica emergiu apés o
desenvolvimento do Programa GESTAR | de Matematica direcionado aos professores do
primeiro ao quinto ano do ensino fundamental. A preocupagdo com a formacdo dos
professores do 6° ao 9° ano era relevante; existiam lacunas na formagdo continuada como
na inicial. Nado havia novidades a esse grupo de professores no Brasil. O ensino era
cristalizado e imutavel. Hoje o ensino médio é que se encontra nessa situacao.

Para a professora Nilza, trabalhar com uma equipe de ponta na constru¢do de um
Programa para atender a essa demanda era um sonho. Enfim, o sonho se concretizou.
Foram mais de dois anos para conclui-lo. Algumas dificuldades para concebé-lo; o tempo
era escasso. Todos os profissionais envolvidos trabalhavam.

O Programa GESTAR Il de Matematica foi desenvolvido por meio do Plano Nacional
de Desenvolvimento da Educacdo, que ja tinha desenvolvido o GESTAR | sob a
coordenacdo da professora Wilza Ramos, em Sao Paulo. Ela solicitou a professora Nilza

Bertoni e ao professor Cristiano Alberto Muniz que construissem uma proposta, ja que
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ambos conheciam o GESTAR | em funcdo do trabalho de formadores dele. Os grupos de
professores constituidos participaram do processo licitatério para a construcao e venceram a
licitacdo.

A ideia inicial se consolidou em termos da EDUCACAO MATEMATICA, da Teoria de
Philippe Perrenoud, por meio das habilidades e das competéncias, da teoria da resolugéo de
problemas, do conhecimento matematico, da transposicéo didatica, da teoria dos quadros,
da interdisciplinaridade e da resolucdo de situacfes-problema.

Ao final das reflexdes acerca dessas teorias, a esséncia do Programa foi constituida
em torno da EDUCACAO MATEMATICA, conhecimento matematico e da transposicao
didatica. Essas teorias desencadearam o curriculo em rede, os campos conceituais e a
resolucdo de situagBes-problema. Esse tripé forma a estrutura que sustenta todo o
Programa.

ApOGs algumas consideracdes iniciais em torno dos problemas nas formacdes, 0s
professores chegavam para tomar conhecimento do Programa; muito poucos professores
tinham olhado o material, outros recebiam o material na hora. Entdo o desenho para a
formagdo comecou a emergir. Ao iniciar a formagéo, o trabalho versava em torno das
premissas bésicas do Programa; o trabalho era desenvolvido com o guia geral; apos 0s
formadores nacionais do Programa solicitavam aos professores resumos dos textos de
referéncia. Esses textos discutem as teorias que estruturam o Programa. Sem o
conhecimento delas, ndo é possivel a praxis.

No inicio, outro ponto destacado pela professora Nilza correspondia ao numero de
atividades que eram insuficientes; nessa perspectiva, os professores usavam muito o livro
didatico. Sabemos que o livro didéatico, olhando com a perspectiva das teorias do Programa,
ndo atende as demandas.

Na Entrevista (12/8/2009) com a professora Nilza, quando solicitada para falar das
virtudes do Programa, descreveu que as principais correspondem ao modelo de formacéo e
ao material fundamentado nas teorias de EDUCACAO MATEMATICA. Afirmou que
corresponde ao primeiro Programa de formacgdo continuada do MEC do 6° ao 9° ano do
ensino fundamental. Outra virtude apontada por ela corresponde as situagées-problema.

Em uma pergunta sobre possiveis mudancas no material do Programa, suscitou que
“talvez” reescreveria de forma revisional, colocaria um pouco mais de objetividade no
material para otimizar a compreensao por parte dos professores, alocaria algumas unidades
em locais diferentes, apenas.

Ela expds que a iniciativa do Ministro Dr. Fernando Hadad em disseminar o

Programa em todo o pais € excepcional. Salientou que a implantacdo do Programa
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GESTAR Il de Matematica no Brasil contribui, em demasia, com uma quebra de estagnacédo
do ensino fundamental do 6° ao 9° ano. Acredita que até os livros didaticos podem e devem
ser influenciados por esse Programa.

Existem apreensGes em torno dessa nova fase do Programa GESTAR II, em
expansao. A principal corresponde a preparacéo dos novos formadores nos Estados, que é
fundamental para o éxito do Programa.

Outro ponto enfatizado pela professora Nilza corresponde as expectativas do
Programa GESTAR Il de Mateméatica que foi concebido e desenvolvido para aprimorar o
ensino-aprendizagem. Foi elaborado com o intuito de mudancas na praxis dos professores.
Destacou que a pesquisa deve caminhar no sentido de como esta acontecendo o Programa

GESTAR Il de Matematica em sala de aula.

1.4 O GESTAR |l DE MATEMATICA NO ESTADO DE TOCANTINS

As informagbes contidas neste topico tém como referéncia o relatério da
Coordenagéo do Programa GESTAR Il da Secretaria Estadual de Educacéo do Tocantins do
Il Encontro de Formadores GESTAR II2.

O Estado do Tocantins, por intermédio da SEDUC, tem investido na formacédo
continuada dos professores da rede estadual de educacédo, com o propoésito de melhorar a
qualidade do ensino.

Até 2005, os resultados das avaliagbes externas, como SAEB, ndo apresentaram
mudancas e apontavam que 55% dos alunos que finalizavam o 5° ano do ensino
fundamental ndo detinham conhecimentos minimos exigidos em Lingua Portuguesa e
Matemética. O quadro era preocupante a partir das analises de desempenho dos alunos da
rede estadual do 4° ao 9° ano do ensino fundamental, nas avaliacdes formativas realizadas
pela Fundacdo CESGRANRIO, em 2004 e 2005. Em 2006, ocorreram as primeiras
mudancas nos resultados nas avaliagcdes da Prova Brasil. O Tocantins sinalizou melhoras
no quadro.

Diante dos fatos e da l6gica da dialética ac&o-reflexdo-acdo, a SEDUC entendeu que
precisava “inovar”, encontrar um novo caminho. Com as experiéncias bem sucedidas de

outros Estados e uma experiéncia nos polos de Araguaina e Palmas com o GESTAR I, a

’Relatério do Encontro de Formadores do GESTAR |l de Matematica da SEDUC - TO realizado no
periodo de 10 a 13 de Junho de 2008, sob a coordenacdo da Prof.2 Ménica Rocha, realizado na
cidade de Palmas na Faculdade Catélica do Tocantins.
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opc¢éao era agregar aos nossos trabalhos de formacéo de professores o Programa Gestdo
da Aprendizagem — GESTAR II.

O objetivo desse Programa no Tocantins se fundamenta na promogao da melhoria
da qualidade do ensino, na elevacao do nivel de aprendizagem dos alunos do 6° ao 9° ano
do ensino fundamental na area da matematica. Os objetivos especificos do projeto se
caracterizam em:

o refletir sobre a préatica pedagdgica a luz da teoria que orienta o referencial curricular do
ensino fundamental;

o fortalecer a pratica pedagdgica por meio de inovacbes metodoldgicas alicercadas em
procedimentos interdisciplinares e contextualizados;

e realizar encontros para estudos e socializacdo de experiéncias de sucesso, do trabalho
em sala de aula;

e incentivar o estudo de conteudos disciplinares;

e articular formas de estudo em grupos, objetivando o fortalecimento do trabalho
colaborativo entre os professores;

e acompanhar, avaliar e monitorar as atividades escolares, nos niveis de docéncia e
gestdo, a partir de resultados identificados nos indices disponiveis e relatérios de
trabalhos;

e disseminar a cultura da avaliacdo dos trabalhos escolares como eixo norteador, para o
alcance de resultados satisfatérios no ensino e na aprendizagem.

No processo ensino-aprendizagem, é necessario:

e dominar os conceitos basicos e as relacdes entre eles e as praticas na disciplina de
Matematica, numa perspectiva atualizada e interdisciplinar com as demais areas de estudo;
e dominar conceitos basicos no campo de conhecimento sobre o desenvolvimento e a
aprendizagem, considerando as especificidades da faixa etaria correspondente aos alunos
do ensino fundamental e usa-los na pratica com os alunos;

e planejar situacdes de aprendizagem efetiva e de qualidade, considerando a realidade
cultural e as expectativas dos alunos, sua maneira de aprender e a caracteristica da area de
Matematica e suas possibilidades interdisciplinares;

¢ desenvolver situacdes de aprendizagem, de modo a mobilizar interesses, experiéncias e
conceitos prévios dos alunos e a estimula-los a construir novos conhecimentos;

e fazer uma gestdo democratica da classe para incentivar os alunos, adequar o tempo
didatico as suas necessidades, promover a circulagdo de informacgfes, estimular a

participacdo e respeitar diferentes pontos de vista;
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e analisar o desempenho dos alunos e interpretar defasagens e dificuldades apresentadas

por eles em relagédo a aprendizagem.
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2 CONTEXTO DA INVESTIGACAO: FORMACAO DE PROFESSORES

A proposta do Programa GESTAR Il de Matematica contempla o ensino-
aprendizagem, especialmente a formacdo dos professores.

Arroyo (2008, p. 16) afirma que

O problema com que se defrontam os programas de formacédo de docentes-
educadores para o trato da diversidade no sistema escolar € que nao
podem reduzir a analise e a desconstru¢cdo dessas representacdes apenas
aos discursos externos, nem as mentes das pessoas, mas tem de
guestionar e entender as logicas e os valores estruturantes do proprio
sistema escolar, da prépria condicdo docente e da relacdo pedagdgica.

Nesse sentido, a necessidade de os professores compreenderem como 0s sistemas
de ensino funcionam e como a docéncia pode participar na construcdo do conhecimento
entre os atores em contextos diferenciados na cultura, na histéria e na sociedade. O
Programa GESTAR Il de Matematica se constitui em uma tecnologia pedagdgica para

atender a diversidade social.

2.1 FORMACAO DE PROFESSORES NO ESTADO DO TOCANTINS

O organograma proposto, a seguir, inicia com a formacéo de professores no Estado

de Tocantins que se comunica de forma direta com a formacdo de professores com
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guestdes atuais e a formacgdo continuada de professores. Finalmente, o assunto em foco é a
formacédo continuada de professores de matematica em servigo, que corresponde ao objeto

de investigagao.

Quadro 1 - Organograma da formacao de professores

FORMAGCAO DE PROFESSORES DO
ESTADO DO TOCANTINS

! !

FORMACAO DE FORMAGCAO
PROFESORES: QUESTOES CONTINUADA DE
ATUAIS ¢ > PROFESORES

FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESORES DE MATEMATICA EM
SERVICO DO GESTAR Il DE MATEMATICA

OBJETO DE INVESTIGAGAO

A qualidade do ensino da educacédo basica e a formacao do professor sao questdes
implicitamente relacionadas. A melhoria na qualificagéo profissional do docente € um desafio
diante da complexidade dos contextos politico, econémico e social. A melhoria da qualidade
do ensino exige do poder publico a implementacéo de politicas para, a0 menos, amenizar o
problema em questéo.

A formacgdo dos professores da educacdo basica em nivel superior esta prevista no
Artigo 62 da LDB e que se constitui o foco central na valorizacdo profissional dos docentes.
A Lei das Diretrizes e Bases da Educacdo exige a formacdo minima para o exercicio
docente, o magistério que corresponde ao nivel médio. A formacdo em nivel superior é
imprescindivel para atender as demandas sociais em constantes transformagdes. Para o
poder publico e para o professor, o crescimento pessoal e profissional tem como garantia a
LDB, conforme o Art. 43 e 0s seus sete incisos, que legitima sobre a finalidade desse nivel
de ensino.

Na LDB, o Artigo 87 instituiu a Década de Educacdo. O 84° determina que “Até o fim

da Década da Educacao somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior
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ou formados por treinamento em servico”. Nesse sentido, a formacéo inicial dos professores
se constituiu em uma exigéncia legal para suprir as necessidades sociais e que 0 poder
publico ndo deve desprezar.

O Estado do Tocantins, por meio da Secretaria de Educacdo e Cultura (SEDUC —
TO), prioriza a qualificacdo e o aperfeicoamento dos servidores do magistério puablico, com
programas de formacao de professores em nivel superior. Em 1998, com o propoésito de
melhorar a qualidade do ensino, foi desenvolvido o Programa de Graduacdo em Regime
Especial (PGRE), em parceria com a Fundacdo Universidade do Tocantins (UNITINS),
visando a graduacédo dos professores em servico da rede estadual de ensino.

De 1998 até o ano de 2005, foram graduados 2.343 professores em areas carentes,
como Letras, Pedagogia, Ciéncias — Matematica, Ciéncias — Fisica e Quimica, Ciéncias
Bioldgicas, Normal Superior, Geografia e Histéria.

As especificidades do formato dos cursos possibilitaram aos professores a formacéo
em nivel superior em servigo, sem prejuizos a escola. Os cursos aconteciam nos meses de
janeiro e julho, além de dispor de um sistema de assisténcia aos alunos dos cursos, com
acompanhamento nos periodos intermedidrios dos encontros presenciais, em seus
municipios de origem.

Ainda que o Sistema de Ensino n&o proporcionasse aos professores as condi¢cdes
ideais para a formac&o inicial, contribuiu com os custos dessa formac&o. E 6ébvio que o
sacrificio dos professores foi algo impensavel. Desenvolviam as tarefas no periodo letivo
normal de trabalho e, em seus periodos de descanso de férias, estudavam. Essa
propositura se constituiu em um problema para os professores. O desgaste se tornou
insuportavel devido aos quatro anos ininterruptos de trabalho e estudos.

Para complementar o conjunto de acdes de valorizagdo dos profissionais, a
Secretaria de Educacao, em prol da formacdo de professores e consequente melhoria no
processo ensino-aprendizagem, firmou no ano de 2001 uma parceria com a UNITINS e
EDUCON - Sistema Educacional a Distancia para ofertar um curso de Normal Superior na
modalidade Telepresencial. No periodo compreendido entre os anos de 2002 e 2004, a
Secretaria Estadual de Educacgdo implantou o Programa de Formagdo Pedagdgica para
bacharéis, proporcionando formagdo pedagodgica a 402 professores das é&reas de
Matematica, Quimica, Fisica e Biologia de acordo com a LDB.

A SEDUC - TO proporcionou a oferta de 400 bolsas de estudo, cobrindo 50% do
valor das custas da mensalidade para académicos e docentes das séries iniciais do ensino
fundamental da rede estadual de ensino. Nesse periodo, foram beneficiados ao todo 7.783

professores.
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Considerando o panorama atual de atendimento da demanda da educagédo béasica no
Estado de Tocantins, existe ainda necessidade de investimentos na formacao inicial do
professor a fim de solucionar a probleméatica que se configura como realidade nacional e a
formacédo continuada ao longo da vida essencial ao docente contemporaneo.

Atualmente, sdo 13.700 professores da educacdo basica no Tocantins. Desse
namero, apenas 79 professores efetivos que atuam em unidades escolares ndo tém
formacdo em nivel superior ou formacdo em uma licenciatura. Eles estdo atuando fora da
area de formacdo.

A necessidade de melhorar o quadro de professores da rede estadual de ensino e
dar formacdo pedagdgica aos que atuam em sala de aula, a Secretaria Estadual de
Educacédo busca alternativas para incentivar os professores da rede a obterem, no minimo,
uma graduacdo na area. Aos graduados fora da area da educacdo, o incentivo é para
buscar uma segunda graduagéo em educacéo.

Para tanto, a SEDUC - TO propde as IES do Estado e a Universidade Aberta, por
meio da Secretaria de Ciéncia e Tecnologia, a ampliagéo e a diversidade de oferta de novos
cursos, possibilitando condicbes aos professores para fazerem cursos em horarios

alternativos sem prejuizos as escolas.

2.2 FORMACAO DE PROFESSORES: QUESTOES ATUAIS

A formagédo € um dos temas relevantes na atualidade e fundamental no processo
educativo. A continuidade do processo de formagdo é indispensavel para promover a
atualizacdo dos saberes dos docentes. A sociedade contemporanea necessita de
conhecimentos mudltiplos néo lineares para reconhecer os problemas da atualidade em
consonancia com a atualizacdo do pensamento cujo caminho docente se apresenta apto a
organizar o conhecimento.

Para Morin (2002, p. 36), “os problemas do mundo contemporaneo séao
interdisciplinares, transversais, multidimensionais, transnacionais, globais e planetarios”. O
autor acrescenta que a problematica global aponta que “a educacdo deve favorecer a
aptiddo natural da mente em formular e resolver problemas essenciais e, de forma correlata,
estimular o uso da inteligéncia geral” (MORIN, 2003, p. 39).

Diante da complexidade da sociedade contemporanea, ha uma ampliacdo dos
campos do saber, desenvolvimento de tecnologias em um processo continuo, expanséo dos

meios de comunicagdo tradicionais ou virtuais. Tais mudancas impelem mudangas na
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postura e na pratica do professor diante do conhecimento, da pedagogia e as suas relacdes
com o trabalho, inseridos na perspectiva histérica, cultural e social.

Na perspectiva histérica, a profissdo docente caracterizava-se pela presenca do
conhecimento objetivo. Sabemos a importancia da autonomia acerca das decisdes sobre
problemas profissionais da pratica, mas hoje € necessario muito mais. Nesse contexto, a
formacdo docente transcende o0 ensino para atualizar saberes cientificos, pedagdgicos e
didaticos. Ela nos remete a espacos de participacdo, reflexdo e formacdo para possiveis

adaptacles a incertezas e mudancas. Imberndn (2006, p. 17) salienta que

A formacdo do professor deve estar ligada a tarefas de desenvolvimento
curricular, planejamento de programas e, em geral, melhoria da instituicéo
educativa e nelas implicar-se, tratando de resolver situagcbes problematicas
gerais ou especificas relacionadas ao ensino em seu contexto.

A constituicdo da tarefa de ensinar, repleta de relagdes humanas, revela-se por si s6
a viabilidade de reflexdes acerca da complexidade do mundo contemporaneo, impelindo
acles para ultrapassar barreiras de apenas munir os professores com instrumentos relativos
a profissédo no sentido de consolidar a formacao. Sobre essa orientacdo, Imbernén (2006, p.

48-49) assevera que

A formagdo tera como base uma reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica
docente, de modo a permitir que examinem suas teorias implicitas, seus
esquemas de funcionamento, suas atitudes etc., realizando um processo
constante de autoavaliacdo que oriente seu trabalho. A orientacdo para
esse processo de reflexdo exige uma proposta critica da intervencéo
educativa, uma andlise da pratica do ponto de vista dos pressupostos
ideolégicos e comportamentais subjacentes.

A formacgdo nos leva a mobilizacdo da cultura profissional no sentido de viabilizar
caminhos para reflexdes e criticas da profissao. As rapidas mudancas no desenvolvimento
social, econdémico e tecnoldgico necessitam cada vez mais de profissionais preparados e
atentos aos novos tempos.

A concepcéo para a formagdo continua do pensamento reflete a ideia do continuo

processo evolutivo do ser humano. Freire (1997, p. 20) destaca que

A educacdo é permanente ndo por que certa linha ideolégica ou certa
posicdo politica ou certo interesse econdmico o exijam. A educacédo €
permanente na razdo, de um lado, da finitude do ser humano, de outro, da
consciéncia que ele tem de finitude. Mas ainda, pelo falto de, ao longo da
histéria, ter incorporado a sua natureza ndo apenas saber que vivia, mas
saber que sabia e, assim, saber que podia saber mais. A educacéo e a
formacao permanente se fundam ai.
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As novas necessidades e a eclosdo de novas reflexfes acerca da formacgéo docente
e a pratica propdem caminhos diferenciados para a realidade socioeducacional. Na busca
de uma identidade formativa, o profissional deve ser agil e capaz de respostas inteligentes
diante das multiplas situacdes da atividade docente. A acdo docente se caracteriza de forma
extremamente complexa e impregnada de relagBes humanas, em que a subjetividade e a
diversidade no processo se fazem presentes.

Arroyo (2008, p. 17) afirma que

A formacé&o de docentes-educadores para o trato da diversidade se defronta
no sistema escolar e na academia com concepcdes generalistas, Unicas de
ser humano, de cidadania, de histéria e de progresso, de racionalidade, de
ciéncia e de conhecimento, de formacdo e de docéncia. Defronta-se com
diretrizes curriculares, normas e leis, politicas, processos e tempos de
ensino-aprendizagem legitimados em principios universais.

Os aspectos frisados ndo podem ser tomados como padrdes de classificagdo dos
individuos e dos coletivos. Nao se pode fazer da diversidade desigualdades em funcédo de
padrdes pré-concebidos. E necessario eliminar as diferencas e a segregacgdo social por
meio das leis e das normas que regem o0s sistemas educacionais.

Outro fator importante no contexto educacional, além da subjetividade, é a
criatividade. Martinez (2006, p. 74) salienta que “a criatividade no trabalho pedagdgico tem
também outro significado: ela ndo é apenas importante para o objetivo central da
aprendizagem e do desenvolvimento dos alunos, mas também para o professor, para o seu
bem-estar emocional e seu desenvolvimento”, tornando-se, assim, um fator potencial no
sentido de contribuir para mudancas.

O docente deve ser capaz de produzir conhecimentos. A perspectiva da discussao
dos saberes compreende praticas reflexivas como pratica social em consonancia com as

condic¢des sociais do ensino. Morin (2002, p. 35) afirma que,

Para articular e organizar os conhecimentos e assim reconhecer e conhecer
os problemas do mundo, é necesséria a reforma do pensamento. Entretanto
essa reforma € paradigmatica e, ndo, programatica: € a questao
fundamental da educacéo, ja que se refere a nossa aptidao para organizar o
conhecimento.

Em uma sociedade complexa, na qual a mudanga em curso imp8e uma dindmica na
formacédo de professores, 0s processos técnicos devem ser deixados de lado na concepcao
da busca da autonomia, na reconstru¢do de saberes e competéncias pedagdgicas de forma

continua. Martins (2009, p. 4) observa que “a verdadeira imagem do futuro depende dos

olhos de quem o olha”.
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No contexto atual, prevalece a EDUCACAO MATEMATICA sobre a matemaética. A
EDUCACAO MATEMATICA é aberta e se constitui como instrumento a formagdo docente
intelectual e social de todos e, em especial, do professor de matematica do ensino
fundamental e do ensino médio promovendo a educacéo por meio da matemética.

Em contrapartida, a identidade e a sedimentacdo dos saberes necessarios a
docéncia sao fundamentais para a formacédo consistente e competente, ndo no sentido de
técnica, mas na utilizacdo das experiéncias vividas a servico do seu desenvolvimento.

A formacéo docente implica pensar habilidades ao professor na sua préatica e em seu
contexto social, além da importancia do seu papel diante das desigualdades e da falta de
oportunidades. Nesse sentido, o professor deve atuar em um processo continuo de
construcao de significados relativos a educacéo, ao ensino e a aprendizagem. Salienta-se a
necessidade da formagdo em um processo sistematico, concatenado com a realidade
socioeducacional. Outro aspecto € a promog¢do e a aproximagdo dos saberes nas
instituicdes formadoras com os saberes que se originam dessa pratica.

A atividade docente exige uma infinidade de saberes e competéncias necessarios a
pratica do ensino-aprendizagem, para proporcionar uma continua reflexdo do ato educativo.

Para isso, Novoa (1991, p. 25) afirma que

A formagédo deve estimular uma perspectiva reflexivo-critica que fornega aos
professores 0s meios de um pensamento autbnomo que facilite as
dindmicas de autoformacdo participada. Estar em formag¢@o implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e
projetos préprios; com vista a construcao de uma identidade que é também
uma identidade profissional.

A reflexdo nos remete ao desenvolvimento profissional docente consistente da
carreira de forma permanente com o foco no contemporéneo. Rocha e Fiorentini (2009, p.

126) asseveram que

[...] o DP (desenvolvimento profissional) docente € um processo de
aprendizagem que acontece ao longo da carreira, envolvendo uma
combinacéo de etapas formais e ndo formais que ndo se limitam a iniciacao
a docéncia e a formacdo continuada, mas envolve, também, a formacao
inicial, pois esta deve ser tratada como uma fase prospectiva do
desenvolvimento docente.

O desenvolvimento profissional se constitui em um processo evolutivo, continuo de

forma a se tornar permanente. Nesse sentido, ainda, Imberndn (2009, p. 91) assegura que
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A profissédo docente sempre foi complexa por ser um fenébmeno social, ja
gue numa instituicdo educativa e numa aula devem ser tomadas decisdes
rapidas para responder as partes a ao todo, a simplicidade ou a linearidade
aparente do que héa a frente e da complexidade do entorno preocupa.

A complexidade do ato educativo nos reporta a observarmos que 0s sujeitos
comprometidos e envolvidos com o ensino-aprendizagem devem ser abordados em sua
totalidade. Portanto, na acdo docente, devemos considerar o emocional e o subjetivo. A
mobilizacdo de saberes pedagoOgicos de forma continua e dinamica é relevante. O
conhecimento da area de atuacdo, os saberes curriculares e as experiéncias da vida

profissional solidificam o exercicio profissional.

2.3 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO BRASIL

A partir de 1980, a aceleracdo do desenvolvimento social e tecnolégico provocou
mudanca de paradigma na formacao de professores. Nao bastava mais a formacéo inicial,
eram necessarias atualizagbes constantes diante das novas necessidades do cotidiano que
passaram a mudar de forma incessante.

A partir de 1990, a formacao continuada adquiriu status de ferramenta essencial no
desenvolvimento de um novo profissional para a educacgéo. A partir da promulgacéo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a formac¢do continuada é prevista como
instrumento para a atualizacdo dos saberes dos professores e melhora da qualidade de
ensino.

A formacado continua de professores possibilita diferentes préaticas e reconstrucao
dos saberes, moldando a sua formacdo as exigéncias no ensino-aprendizagem. Esse
modelo de formagdo encaminha os profissionais a reestruturarem e aprofundarem
conhecimentos da formacdo inicial e a construirem conhecimentos novos.

Os caminhos para atualizacdo dos professores partem da ideia de que os
professores necessitam cobrir deficiéncias em sua formag¢do, mas ndo é apenas isso. As
necessidades das reflexdes criticas contribuem para uma pratica pedagogica mais dindmica
do professor, permitindo, assim, a busca de mais subsidios tedricos e o repensar de sua
pratica no processo ensino-aprendizagem.

A formacgdo continuada de professores é uma tarefa complexa em funcdo da
multidimensionalidade em que essa tematica abrange. E vista no espago e no tempo, como
locais de interagdo, partilhas e representacdes com os sujeitos. O sentido é marcado por

cooperagdo, trocas de experiéncias, sentimentos, tensdes e embates.
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O conceito atual de formacéo de professores apresenta indicadores da educacado a
distancia, que pressupfe buscas constantes da informacao, proporcionando autonomia aos
professores no processo da construgdo do ensino-aprendizagem e na atualizacdo dos
saberes e das competéncias préprias. Nesse espaco, 0s professores desenvolvem acdes
para o desenvolvimento da sua criatividade, trocam saberes e fazeres em um processo
coletivo, construindo uma nova cultura.

A formacdo continuada assume uma identidade propria. Os professores inserem
marcas e criacdes, dao novos significados as praticas pedagdgicas, por meio das diferentes
formas de fazer de cada sujeito. Assim ndo podemos descartar a formacao continuada que
integra diferentes areas das atividades do homem, em uma perspectiva de, constantemente,
manter a atualizacdo dos saberes pertinentes a sua atividade e, em especial, a atividade
docente composta de relagcdes multiplas de subjetividade.

A formacdo continuada deve propor transformagbes na pratica docente,
considerando suas particularidades subjetivas e outras envolvidas no processo. Tardif

(2001, p. 115), nesse sentido, contribui afirmando que

[...] um professor de profissio ndo €é somente alguém que aplica
conhecimentos produzidos por outros, ndo € somente um agente
determinado por mecanismos sociais: € um ator no sentido forte do termo,
isto €, um sujeito que assume sua pratica a partir do significado que ele
mesmo lhe d&, um sujeito que possui conhecimentos e um saber-fazer
provenientes de sua propria atividade e a partir dos quais ele a estrutura e a
orienta.

Aqui a experiéncia docente fortalece a sua pratica pedagdgica na mobilizacdo de
conhecimentos multiplos, inclusive de outras areas e ndo apenas da area especifica. A
consolidacdo da experiéncia e das mudancas pode ocorrer por meio do estudo, da pesquisa
e da busca de novos horizontes em torno da praxis de forma coletiva, mas essencialmente
gque desenvolva a sua autonomia. Nesse sentido, Ghedin, Almeida e Leite (2008, p. 16)
expdem que

Autonomia e independéncia sempre foram os marcos caracteristicos da
dimensao ética e politica do trabalho docente. Ao excluirmos o aprendizado
dos processos de pesquisa e sua comunicagdo dos cursos de formagéo de
professores estaremos formando jovens para uma sociedade autoritaria e

ndo para uma sociedade democratica, a0 mesmo tempo em que ignoramos
a dimensé&o politica da pratica pedagdgica.

7

A formacdo continuada dos docentes, hoje, é um direito adquirido, imposto pelo
desenvolvimento social e tecnoldégico no sentido de superar a individualidade, para

desenvolver a visao critica, fomentar a livre expresséo e a conquista da cidadania.
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2.4 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE MATEMATICA

No desenvolvimento de atividades de formacdo continuada dos professores de
matematica, é fundamental a proposicdo de reflexdes na sua propria acdo em uma
perspectiva colaborativa, perpassando pela concepc¢ao, pela pratica na sala de aula e pela
busca de novas concepc¢des curriculares.

O docente que se apropria do trabalho colaborativo, da reflexdo e dos projetos
educacionais certamente assegura, em sua atividade, a mudanca pré-ativa. O trabalho
colaborativo pressupde o espirito coletivo e a equidade profissional aos elementos
envolvidos no processo, propde discussfes acerca do desenvolvimento das atividades.

A mudanca no trabalho individual em presenca do esforco coletivo é relevante. Por
meio de projetos que mobilizem discussBes pertinentes a didatica, sera possivel a
apropriacdo de novas tecnologias pedagdgicas por parte dos professores.

A preocupacdo com a formacado de professores de matemética teve inicio por volta
de 1970 e, posteriormente, em 1980, os temas pertinentes as préaticas pedagdgicas surgiram
em algumas pesquisas.

A formacéo de professores, atualmente tende ao enfoque dos processos coletivos de

formacédo e atuacdo em formacéo continuada. D’Ambrésio (2007, p. 87) expbe que

A formacdo de professores de Matematica é, portanto, um dos grandes
desafios para o futuro [...] O professor de matematica devera ter: 1. Viséo
do que vem a ser matematica; 2. Visdo do que constitui a atividade
matematica; 3. Visdo do que constitui a aprendizagem da matematica; Visao
do que constitui um ambiente propicio a aprendizagem matematica.

Observa-se a complexidade do processo de formacgdo continuada do professor de
matematica como espaco de reflexdo sobre sua préatica pedagdgica e da possibilidade de
expansdo dos conhecimentos, adequando-os as necessidades dos alunos. Isso implica
tornar o professor sujeito integrante do processo educativo.

O desenvolvimento profissional do professor vem acompanhado do desenvolvimento
pessoal e social oriundo das experiéncias de vida que remetem ao cotidiano do professor
que constantemente é desafiado e obrigado a tomar decisdes dentro do processo ensino-
aprendizagem.

Freitas e Fiorentini (2009, p. 83) expbem que, “para haver experiéncia

autenticamente formativa, com base nessa concepc¢do, 0 ensino de matematica teria de
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contemplar uma prética exploratoria, comunicativa e intersubjetiva, privilegiando a busca de
conhecimento e a producéo de sentido sobre o0 que se ensina e aprende”.

Nesse sentido, o Programa GESTAR Il de Matematica possibilita aos professores
formacdo com a apropriagdo de uma nova metodologia pedagdgica para proporcionar a
eles, a escola e aos alunos novos significados do espaco escolar.

E a busca da autonomia da escola, dos alunos e do professor, no sentido literal da
palavra, que o professor pode absorver e transformar a sua vida por meio da apropriacdo
metodoldgica do Programa. A formacao continuada possibilita reflexdes sobre problemas na
acdo educativa da matemética, troca de experiéncias entre colegas, ruptura com atitudes
individualistas no fazer pedagdgico, proporcionando uma nova posicao profissional.

Novoa (1991, p. 27) salienta que “[...] praticas de formagdo continuada que
privilegiam o coletivo, além de valorizar os saberes de experiéncias, contribuem para a
emancipacdo profissional, ao contrario das orientadas pelo individualismo, que favorecem
seu isolamento reforcam a imagem do professor transmissor”.

Nesse sentido, a formacédo continuada para o professor de matematica tem como
prioridade o desenvolvimento profissional, a busca pelo conhecimento l6gico-matematico do
aluno, concepgédo de uma educacao centrada na resolucao de situagdes-problema para a
construgcdo do conhecimento matemético em consonancia com a perspectiva social, cultural
e histoérica de cada individuo.

Outro aspecto relevante aos professores que ensinam matematica € a postura
investigativa necesséaria ao desenvolvimento das atividades profissionais. Para Cristovao
(2009, p. 20), “postura investigativa pode ser entendida como um ‘modo de ser do professor’
que contempla o movimento de estar sempre buscando compreender sua préopria pratica e
atingir, por meio dela, o maior nimero possivel de alunos”.

Essa percepcao corresponde a um tipo de saber que resulta da reflexdo sobre a
experiéncia de vida do professor e de todos os envolvidos no processo, em especial, nas
fases iniciais do ensino fundamental. A formacdo dos professores das fases iniciais é
complexa, pois essa fase desencadeia processos na area da matematica em que a
percepcéo e a sensibilidade devem ser usadas para se chegar a uma solugéo.

Para o desenvolvimento da percepcdo e da sensibilidade dos professores, que
consiste em um mecanismo individual e de elevada importancia no ensino-aprendizagem, o
tempo e a formacdo da atividade profissional se encarregam dessa tarefa. Além do
conhecimento necesséario da area de atuagdo, o profissional preparado para a docéncia
deve conhecer as teorias que descrevem o comportamento humano. Ou seja, a formagéo do

profissional contemporéaneo deve apresentar qualidade.
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Um dos problemas pertinentes ao ensino e a aprendizagem da matematica reporta-
se a qualidade da formacao de professores. Curi (2004, p. 162) destaca que, “[...] quando
professores tém pouco conhecimento dos conteldos que devem ensinar, despontam-se
dificuldades para realizar situactes didaticas, eles evitam ensinar temas que ndo dominam,
mostram inseguranca e falta de confianca”.

Nesse sentido, Bittar e Vasconcelos (2008) destacam que profissionais docentes da
area de matematica desenvolvem a atividade docente sem conhecimentos minimos. E
comum aluno com problemas sérios de conhecimentos matematicos passarem a exercer a
profisséo de professor.

Nacarato, Mengali e Passos (2009, p. 35) reforcam a ideia de que “é impossivel
ensinar aquilo sobre o que nao se tem um dominio conceitual”. Fundamentado nas opinibes
expressas anteriormente, é impossivel ensinar o desconhecido de forma eficiente na forma
de construcdo do conhecimento.

Conhecer os conteldos de matematica é necessario para desenvolver e conceber
novas atividades para permitir a mobilizacéo de diferentes conceitos da area especifica e de
outras, de forma interdisciplinar, além da didatica e da psicologia. Conhecimentos de
diferentes areas sao relevantes para consolidar conceitos dos campos na perspectiva da

resolucéo de situagdes-problema.

2.5 DESAFIOS DA PESQUISA

A complexidade social do mundo contemporéneo € enorme e crescente diante das
demandas de conhecimento em diferentes areas, como educacdo, saude, moradia,
transporte, trabalho. O homem depende do préprio homem para sobreviver; a educacéo é o
elemento essencial da sociedade contemporanea.

Os professores na atualidade ocupam uma posicao significativa na sociedade no
processo de formacdo. Essa profissdo necessita constantemente ser reconstruida em
funcdo dos conhecimentos e dos conteudos entrarem em defasagem rapidamente,
tornando-se obsoletos. Os professores sdo protagonistas no meio escolar para a
organizacao do espaco e para o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem.

O professor é o profissional que cuida da aprendizagem dos alunos. Demo (2007, p.
13) menciona que “saber cuidar significa dedicagéo envolvente e contagiante, compromisso
ético e técnico, habilidade sensivel e sempre renovada de suporte do aluno, incluindo-se ai

a rota de construcdo da autonomia”. Na construgdo da autonomia, 0 professor assume
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novos compromissos. Novos conceitos e conhecimentos pertinentes as novas tecnologias
sa0 necessarios aos professores.

As demandas sociais e as nhecessidades basicas do professor na atualidade
perpassam pela necessidade de um novo desenho para o modelo escolar. Repensar e
reconstruir uma nova escola com propostas de formacdo continuada aos docentes no
sentido de melhorar a pratica é um dos maiores desafios da educacéo.

Para que isso aconteca, Tardif e Lessard (2005, p. 26) afirmam que € necessario

[...] dar novamente poder, sobretudo aos estabelecimentos locais e aos
atores da base; promover uma ética profissional fundamentada no respeito
aos alunos e no cuidado constante de favorecer seu aprendizado; construir
com pesquisa uma base de conhecimentos ao mesmo tempo rigorosa e
eficiente que possa ser realmente Util na prética; derrubar as divisbes que
separam o0s pesquisadores e os professores experientes e desenvolver
colaboragfes frutuosas; valorizar a competéncia profissional e as praticas
inovadoras mais que as acdes realizadas segundo receitas ou decretos;
introduzir nos estabelecimentos escolares uma avaliacdo do ensino que
permita uma melhora das praticas e dos atores; fortalecer a
responsabilidade coletiva dos professores e favorecer sua participacdo na
gestdo de educacao; integrar os pais na vida da escola e nos processos de
decisdo a respeito dos alunos; reduzir a burocracia que desvia, muitas
vezes, as reformas a seu favor; introduzir no ensino novos modelos de
carreira favorecendo uma diversificagdo das tarefas; valorizar o ensino na
opinido publica.

O caminho a ser trilhado na implantacdo do Programa GESTAR Il de Matematica
consiste em mudancgas. E a mudanca sempre traz instabilidade e inseguranca no sentido de
que a maioria dos professores ndo tem coragem para fortalecer a mudanca e inclui-la em

suas expectativas profissionais.

Esteve (1999, p. 100) expde que

Uma ideia geral pode sintetizar o papel destes factores contextuais em
relacdo ao desenvolvimento da funcdo docente: a mudanca acelerada do
contexto social influi fortemente no papel a desempenhar pelo professor no
processo de ensino, embora muitos professores ndo tenham sabido
adaptar-se a estas mudancgas, nem as autoridades educativas tenham
tracado estratégias de adaptacdo, sobretudo no nivel de programas de
formacdo de professores. O resultado mais evidente é o desajustamento
dos professores relativamente ao significado e alcance do seu trabalho.

A citacdo nos remete a modificagbes constantes que a civilizagdo contemporénea
atravessa, ocasionando diferentes reacdes em multiplos sentidos ja que a necessidade de
mudancas é explicita.

Outro ponto a destacar no GESTAR Il de Matematica é a questdo da metodologia em

que o professor tem orientacdes a serem seguidas no material de apoio. No livro didatico, os
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conteldos e as atividades ja vém concebidos dentro de uma estrutura curricular linearizada.
A concepcao linear atrapalha o desenvolvimento profissional do professor. Nao contribui
para o desenvolvimento da criatividade e da inovacdo em atividades propostas com
significados ligados ao contexto social, cultural e histérico dos sujeitos.

As mudancgas continuas em curso ocasionam angustias a todos. Traduzem-se em
necessidades de adaptacdes e inovacfes continuas, em diferentes espacos e novas
producdes. Exigem, portanto, novas identidades individuais e coletivas, novas linguagens e
novas comunicacdes. A inovagao possibilita 0 surgimento da criatividade tdo necesséaria nos
dias atuais.

Para compreender melhor os alunos, é necessario que os professores tenham
conhecimentos sobre as tecnologias, a psicologia da educacéo inclusiva, o meio ambiental e
outros. Como o Programa GESTAR Il de Matematica atende a essas novas demandas?

O GESTAR Il de Matemética se coloca em uma posicdo de destague com uma
proposta de mudancas. As mudancas séo intensas e profundas para a direcdo da escola, a
coordenacgdo pedagdgica, os professores, 0s alunos e a comunidade na qual a escola esta
inserida. Nesse sentido, pode romper com os padrées tradicionais da préatica pedagogica da
escola. Sabemos que o Programa é um aporte aos professores em servico para a
atualizacdo dos saberes, das metodologias e das teorias educacionais. Com certeza, muitas
angustias e problemas surgem a principio. Posterior ao tempo inicial, as mudancas
acontecem, e a educacao acaba sendo transformada.

A implantacdo e a absorcdo de uma nova techologia pedagdgica provocam
incertezas que se originam em torno da instabilidade que o novo ocasiona. A solucéo
consiste na busca, novamente, do equilibrio por meio de a¢bes sobre o objeto para tentar

excluir as ddvidas.

Diante das possibilidades descritas, pode a escola/professor assimilar tantas
mudancas simultaneamente?

A resposta, a priori, perpassa por um processo de reflexdo para consolidar uma nova
estrutura organizacional necessaria e cabivel ao momento em meio a uma crise de
paradigmas da escola atual. Os novos horizontes pressupdem a formagéo de alunos para
formar cidadéos aptos a enfrentarem o mundo. O produto do trabalho deve dar respostas a

algumas necessidades humanas. Deve ser Util para alguém, deve ser Util para a educagéo.
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Sob outro prisma, devemos considerar também a educacao voltada para formacéao
de cidadaos criticos e reflexivos, aptos para assimilacdo da complexidade das relacbes

humanas.

A escola estd preparada para trabalhar a interdisciplinaridade como propde o
GESTAR Il e um curriculo em rede criando campos conceituais?

Na perspectiva contemporénea, € dificil pensar em uma estrutura curricular
compartimentada. As dimensdes para a formacdo de um conceito nos remetem a uma
multiplicidade complexa, de muitos outros formando um campo de conceitos. Para a
construcao do conhecimento, é necessaria a articulacdo entre conceitos de diferentes areas
de forma a integra-los.

Atualmente, o isolamento das disciplinas na escola ndo sobrevive apenas por si so.
Ao transcender esse isolamento, no sentido da integracéo, a interdisciplinaridade comeca a
se evidenciar. Esse processo exige muito das coordenacdes, dos docentes e da escola, em
funcdo da complexidade que apresenta e da adequacgédo dos curriculos.

Sancho e Hernandez (2007, p. 72) apontam que “o curriculo integrado é proposto
como formato a partir do qual se indica aos estudantes pesquisar problemas relacionados
com as situacdes da vida real”.

Nesse sentido, o Programa GESTAR Il de Matematica assegura o curriculo em rede,
em sua proposta. Pires (2000, p. 138) pressupde que os significados constituem feixes de
relagbes e explica que “essas relagbes articulam-se, em teias, em redes, construidas social
e individualmente, e estdo em permanente estado de atualizagdo”.

Uma teia € constituida de fios e nds no sentido de criar interfaces consistentes dando
mobilidade e vida aos conteddos. Um curriculo em rede € uma rede de saberes que
pressupde uma pedagogia para investigar a compreensdo do homem. Um curriculo em rede
presume o envolvimento e a participacdo de todos no processo, conectando disciplinas,
acles e conteudos, com sentidos e significados entre o conhecedor, o conhecimento e 0
conhecido.

O curriculo em rede leva a interdisciplinaridade na busca da totalidade, da
indagacdo, da problematizagdo, da duvida, das reflexdes criticas sobre o trabalho
pedagdgico e da construcdo de uma nova cultura da formagéo dos docentes.

A partir disso, espera-se o desenvolvimento de uma nova escola construida para
professores, alunos e comunidade sob um novo prisma, proporcionando aos professores a
possibilidade de se tornarem mediadores e agentes da pesquisa no espago escolar no

sentido de possibilitar aos alunos a construgcédo de conceitos de forma individual e coletiva.
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Pensamos que o aprendizado eficaz é aquele que se antecipa ao desenvolvimento. Para
Vigotski (1998, p. 118), “o aprendizado € um aspecto necessario e universal do processo de
desenvolvimento das func¢des psicologicas culturalmente organizadas e especificamente
humanas”.

O processo de ensino descontextualizado ja ndo é mais suficiente para a escola. E
importante saber o como, o porqué e em que tempo ensinar determinados conteddos. A
contextualizacdo do ensino pressupde a condi¢do de resoluc¢do de problemas, no sentido de
provocar reflexfes nos agentes envolvidos no processo.

A complexidade do cenario contemporaneo pressupbe o0 desenvolvimento do
professor, requer a construgcdo da aprendizagem com significados em contextos do
conhecimento matematico, da EDUCACAO MATEMATICA e a transposicdo didatica em um
contexto de resolucéo de problemas fundamentado na teoria dos campos conceituais.

Vergnaud (1996) prop8e estudar um campo conceitual ao invés de um conceito de
forma isolada. Ele afirma que a aprendizagem ocorre numa situacdo-problema localmente
significada e validada. Considera que um conceito nunca aparece isolado, sempre com
muitos conceitos para serem mobilizados em uma série de situacoes.

Um campo conceitual € um conjunto de situagfes, cujo dominio progressivo exige
uma mobilizacdo de conceitos, de procedimentos e de representagfes simbdlicas em
estreita conexdo entre o significado e as representacfes, as quais permitem relacionar o

objeto com as suas propriedades.

Como pensar procedimentos para potencializar o processo ensino-aprendizagem?

As dificuldades presentes no exercicio profissional se traduzem naturalmente em
problemas para o ensino-aprendizagem. A proposicao original é a atualizacao dos saberes
dos professores para aperfeicoar o exercicio da profissdo, para pensar em possibilidades de
apropriacdo de novas tecnologias pedagdgica, no sentido de modificar e articular situacdes
de aprendizagem com significados inseridos no contexto social, cultural e histérico.

Essa proposicdo objetiva potencializar as estruturas cognitivas, adequando-as aos
caminhos da resolucdo de problemas. O intuito € construir uma nova estrutura curricular
com novas metodologias de ensino centradas nas necessidades locais, contemporéneas e
na formacao do individuo. Assim, inserido em seu contexto, 0 sujeito sera capaz de pensar,
criticar e observar o mundo e propor situacfes para gerar o fortalecimento social.

Muniz e Bertoni (2008, p. 40) salientam que

A ligacdo da matematica com a realidade esmaece de modo acelerado ao
longo do Ensino Fundamental, tornando os conteldos dessa &rea
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desvinculados e incompatibilizados com interesses da grande maioria dos
estudantes até a 82 série. Nessa forma, a matematica atrai mais alunos com
facilidade de memorizacdo em algoritmos e processos mecanizados, do que
aqueles capazes de um pensar mais elaborado ou de uma analise critica.

A matematica que se necessita esti distante da ensinada nas escolas e, portanto,
longe das necessidades do cotidiano. Sob esse prisma, a area da matematica atrai alunos
com facilidades em fixar processos mecanizados, desvinculados da aprendizagem
matemaética e, por consequéncia, da EDUCACAO MATEMATICA. A necessidade de romper
com essas barreiras aponta para a construcdo coletiva de novos curriculos com a
incorporacdo de novos temas, novos objetivos, no sentido de retirar a pressdo sobre o0s
contedos matematicos para centra-la na conexdo com o mundo contemporaneo.

Muniz e Bertoni (2008, p. 41) acrescentam que

A matematica pode e deve se mostrar como valiosa possibilidade de leitura
e interpretacdo de fatos do mundo, e de solugdo de problemas que
aparecem nessa realidade. Ela deve dar suporte para novas redes de
conhecimentos, mateméticos ou néo.

Nessa oOtica, pode-se romper com treinamentos mecanicistas improdutivos ao

contexto social, cultural e histérico.

Como os docentes entendem a EDUCACAO MATEMATICA?

A EDUCACAO MATEMATICA nem sempre é compreendida pelos professores de
matematica e pelos educadores em geral, pois pressupfe um novo espago para otimizar e
potencializar as multiplas relagcbes que podem ocorrer, se estimuladas, entre o ensino, a
aprendizagem e o conhecimento matematico.

D’Ambrésio (2007, p. 18) afirma que

Todo conhecimento é resultado de um longo processo cumulativo de
geracdo, de organizacdo intelectual, de organizacdo social e de difuséo,
naturalmente nao-dicotdmicas entre si. Esses estagios sdo normalmente de
estudo nas chamadas teoria da cogni¢do, epistemologia, histéria e
sociologia e educacao e politica. O processo como um todo, extremamente
dindmico e jamais finalizado, est4 obviamente sujeito a condi¢des muito
especificas de estimulo e de subordinacdo ao contexto natural, cultural e
social. Assim é o ciclo de aquisicdo individual e social de conhecimento.

Observam-se, ainda, as relacdes estreitas que ocorrem entre os diferentes campos

cientificos e culturais da matematica, psicologia, pedagogia, sociologia, epistemologia,
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ciéncias cognitivas etc., de forma a compor uma estrutura de conhecimento para
transcender e viabilizar novas relagbes na educacéo.

Outro aspecto a ser considerado é a perspectiva que se abre, ou seja, a contribuicdo
para a melhoria da qualidade do processo ensino-aprendizagem de matematica para a
producdo de conhecimento por meio da pesquisa entre as partes envolvidas. Demo (2007,
p. 77) assegura que “é totalmente impréprio aceitar, como se faz entre nés, que pesquisa
comeca com a pos-graduacdo, quando, na verdade, comeca no pré-escolar, jA que
reconstruir conhecimento nao é tarefa especial para curso especial, mas funcao da vida”.

Para a execucdo de tarefas em nosso dia a dia, sdo necessérias estratégias para
aprimorar e otimizar os procedimentos. Necessitamos de atualizacfes para encontrarmos a
melhor solucdo. As atualiza¢ges dos conhecimentos se constroem com dedicacéo, estudos,

pesquisas e trocas de informacdes a respeito do objeto em foco.

E como ocorre a transposicao didatica?

A matematica foi concebida para a solugdo de problemas cotidianos das civilizacdes
que produziram grandes matematicos, como Euclides, Gauss e tantos outros. Esse
conhecimento é o conhecimento cientifico produzido nas Universidades, nos Institutos de
Pesquisas, enfim, em centros de exceléncia da é&rea e de inegavel importancia a
humanidade.

No processo de construcdo da educacgdo na escola, o professor tem como objetivo a
atuacao profissional e que ndo pode, simplesmente, repassar o conhecimento cientifico
préprio. O objetivo da escola € a construgdo de um conhecimento auténtico e possivel de
compreensdo para as criancgas e 0s jovens.

Uma das funcBes da escola é a transmissdo de conhecimentos produzidos pelo
homem que acontece por meio da interacdo e da comunicacdo. Os conhecimentos
cientificos sdo desenvolvidos e depois codificados. A didatica deve observar o cientifico para
transpor o conhecimento a ser orientado aos alunos. Essa transposi¢cao ocorre por meio de
uma metamorfose dos conhecimentos cientificos que séo transformados em conceitos a
serem trabalhados em sala de aula. Para Muniz (2008a, p. 191), “a transposi¢do aparece
como elemento de ligacdo entre o conhecimento cientifico da matemética e a matematica
que o aluno, no seu nivel de conhecimento psicolégico, é capaz de aprender e produzir”.

O problema do professor consiste em transformar o conhecimento cientifico em um
conhecimento didatico. Portanto, a transposi¢éo didatica é concebida como um conjunto de

acOes que tornam um saber sabio em um saber a ser ensinado.
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Na escola, o curriculo selecionado para o ensino sofre transformacfes adaptativas,
de forma que o saber cientifico ndo se destrua dentro do processo. Para que essas
transformag8es ocorram, muitos profissionais, educadores e outros agentes trabalham no

processo de transformacéo do saber sabio em conhecimento cientifico escolar.

Qual a relevancia para o professor de incorporar uma nova tecnologia pedagdgica em
seus afazeres?

A implantacdo de uma nova tecnologia pedagogica em um sistema de ensino imp&e
processos desestabilizantes aos docentes, aos alunos e a escola de maneira geral. A
tecnologia pedagdgica aqui € compreendida como uma ferramenta metodolégica inovadora,
uma proposta metodoldgica contemporanea, com potencial para a constru¢do de caminhos
e a resolucédo de problemas do individuo no seu cotidiano de forma a torna-lo cidadao critico
e reflexivo.

A desestabilizagdo é proficua no sentido da busca da reequilibracdo. Esse processo
cria movimentos das estruturas individuais, cognitivas e das estruturas coletivas,
desencadeia rupturas de paradigmas, 0 que pressupde crescimento, além de construcdes e
aprimoramentos de novos conceitos em torno da atividade docente.

As aprendizagens pessoais contribuem com o amadurecimento no convivio social
para construir uma estrutura de ensino-aprendizagem, para a formacdo de uma nova

consciéncia educacional, individual e coletiva.

2.6 OBJETIVOS

2.6.1 Objetivo geral
Analisar as contribuicdes, os limites e as dificuldades do Programa GESTAR Il de
Matematica na atividade docente, a luz das conexdes socioeducacional estabelecidas na

escola publica CAIC de Palmas - TO na regido amazonica brasileira.

2.6.2 Objetivos especificos

e Analisar os pressupostos e a estrutura do GESTAR II.

e Compreender a relacdo professor-aluno no ambito pedagdgico do ensino da matemética

em atividades propostas no material do GESTAR Il de Matematica.
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e Analisar os mecanismos de assimilacdo e adaptacdo do Programa GESTAR Il junto aos

docentes da escola CAIC de Palmas, no processo de formacao.
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3 REFERENCIAL TEORICO

As concepg0es tedricas do Projeto GESTAR Il de Matematica se fundamentam em
algumas teorias pedagdégicas que pressupdem uma dindmica para a formacgdo continuada,
que, neste trabalho, € compreendida como uma ferramenta de profissionalizacdo docente.

Apresentamos a seguir as referidas concepcoes.

3.1 ESTRUTURA CONCEITUAL DO GESTAR Il DE MATEMATICA

O Programa GESTAR Il de Matematica apresenta, em sua composicdo, muitas
teorias que o suportam. O quadro 2 mostra algumas dessas teorias e a forma como elas
interagem entre si. Os campos conceituais, o curriculo em rede, a interdisciplinaridade
emergem rapidamente com a propositura da resolucdo de problemas oriundos das

situacdes-problema, que alavancam de forma clara essas teorias.
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Quadro 2 - Mapa conceitual do GESTAR Il de Matematica

CAMPOS CONCEITUAIS | -

I v
CURRICULO EM
REDE E GESTAR Il DE TRANSPOSI-

INTERDISCIPLI- A CAO DIDATICA
NARIDADE MATEMATICA

RESOLUCAO DE
PROBLEMAS - ESTRATEGIA
METODOLOGICA

O mapa representa o Programa GESTAR Il de Matematica e as suas implicacfes na
construcdo do conhecimento matematico de forma ativa. As conexdes em voga representam
a mateméatica em uma nova proposta metodoldgica, que busca integrar as relacfes entre

campos conceituais, curriculo em rede, transposicao didatica e resolucao de problemas.

3.2 BASES PEDAGOGICAS DO PROGRAMA GESTAR Il DE MATEMATICA

O GESTAR Il de Matemética contém uma estrutura fundamentada numa triade
sustentada em trés eixos: Conhecimentos Matematicos, Conhecimentos de EDUCAC}AO
MATEMATICA e Transposicédo Matematica.

Os Conhecimentos Matematicos do Programa GESTAR Il se desenvolvem quando
o professor se apropria da metodologia da resolugéo de situagdes-problema com o intuito de
mobilizar conhecimentos matematicos ja construidos ou adquiridos previamente em

situagdes cotidianas. D’Ambroésio (2007, p. 18) afirma que

Todo conhecimento é resultado de um longo processo cumulativo de
geracdo, de organizagdo intelectual de organizacdo social e de difuséo,
naturalmente ndo-dicotdmicos entre si. Esses estagios sdo normalmente de
estudo nas chamadas teorias da cognicdo, epistemologia, histéria e
sociologia, e educacéo e politica. O processo como um todo, extremamente
dindmico e jamais finalizado, esta obviamente sujeito as condi¢cdes muito
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especificas de estimulo e de subordinagdo ao contexto natural, cultural e
social. Assim € o ciclo de aquisicao individual e social de conhecimento.

O segundo eixo estruturante do Programa GESTAR Il de Matematica consiste nos
Conhecimentos de EDUCACAO MATEMATICA. Esse eixo apresenta trés fases
diferenciadas: a situacao-problema, o conhecimento matematico em acao e a transposicao
didatica.

Em situacdo problema, a proposicao € fazer com que o professor se aproprie de uma
nova maneira de aprender matematica com problemas situacionais que compdem o mundo
real, com vinculos entre a subjetividade e a objetividade, no qual se estabelecem conexdes,
que € uma das especificidades educativas das ciéncias e da matematica. Pais (2006, p.

131) reforca essa ideia quando assevera que

7

A resolugdo de problemas é uma das estratégias mais especificas da
EDUCACAO MATEMATICA, cuja presenca estende-se por todos o0s niveis
de ensino e serve de interface com outras disciplinas. Como no plano
histérico, os conceitos e as teorias estdo quase sempre associados a
solucdo de um problema, esta articulacdo sinaliza para o professor um
pressuposto a ser cultivado na préatica educativa de matematica.

A busca de estratégias ocorre a partir de necessidades geradas por uma situacao
mais proxima possivel da realidade do cidaddo e ndo por meio de uma imposicao linear de
curriculo. No uso das teorias de EDUCA(;AO MATEMATICA, o professor se fortalece no
estabelecimento da relacdo com a matematica e de que maneira é utilizada em sua vida. A
vivéncia pratica do professor com a EDUCACAO MATEMATICA cresce e amplia 0s
horizontes profissionais dele e de seus alunos.

A inovacdo permite a ousadia ao professor. A partir desse momento, o professor se
langca a um local desconhecido, que podemos defini-lo como regido ou zona de risco.
Skovsmose (2008, p. 49) define como “espaco de possibilidades e de novas aprendizagens,
do qual o professor ndo deve recuar”. Nessa zona, 0 professor perde o controle do
processo. No entanto os alunos podem se tornar capazes de novos descobrimentos por
meio das novas experiéncias.

Em consonancia com o descrito anteriormente, a zona de risco requer conhecimentos
profissionais para abarcar o saber pedagdgico e outros saberes. Em relacdo a esses outros

saberes, Nacarato, Mengali e Passos (2009, p. 35) citam alguns:

e Saberes de contetdo de matematica. E impossivel ensinar aquilo sobre o
gue ndo se tem um dominio conceitual.

e Saberes pedag6gicos dos contetidos matematicos. E necessério saber,
por exemplo, como trabalhar com os conteddos matematicos de diferentes
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campos; aritmética, grandezas e medidas, espaco e forma ou tratamento da
informacéo. Saber como relacionar esses diferentes campos entre si e com
outras disciplinas, bem como criar ambientes favoraveis a aprendizagem
dos alunos.

e Saberes curriculares. E importante ter claro quais 0s recursos podem ser
utilizados, quais materiais estdo disponiveis e onde encontra-los; ter
conhecimento e compreensdo dos documentos curriculares; e,
principalmente, ser uma consumidora critica desses materiais, em especial
do livro didatico.

O fortalecimento desses pontos no contexto atual é fundamental para proporcionar
aos alunos a construcdo do conhecimento. Ressalva-se, no ultimo tépico da citacdo, em
especial do livro didatico. Sabe-se que o livro didatico limita a construcao da aprendizagem
em funcédo da sua propositura, a ndo ser que a 6tica seja em funcdo de conhecer para nao
errar.

Outro fator relevante no contexto da EDUCAC;AO MATEMATICA é a etnomatematica,
gue, para D’Ambrosio (1990, p. 6), “é a arte ou técnica de explicar, de conhecer, de
entender nos diversos contextos culturais” técnicas, habilidades e préaticas de diferentes
grupos culturais para compreender o0 mundo em seu entorno e facilitar a manipulacdo da
realidade a seu favor.

Os conhecimentos relativos ao terceiro eixo estruturante € a Transposicao
Didatica. Um elemento que agrega um sentido interessante a matematica é a ideia de
adaptar sempre os conteudos a serem ministrados em sala de aula para que os alunos

possam compreendé-los melhor. Pais (2006, p. 18) expbe que

A nocao de transposicao pode ser analisada no dominio mais especifico da

aprendizagem para caracterizar o fluxo cognitivo relativo & evolugcédo do
conhecimento, restrita ao plano das elaboracgdes subjetivas, pois € nesse
nivel que ocorre o nucleo do fenbmeno. A conveniéncia em destacar essa
dimens@o da transposicdo estd associada a necessaria aplicacdo de
conhecimentos anteriores para a aprendizagem de um novo conceito.

Uma das fontes dos saberes escolares € a historia das ciéncias. Os saberes passam
por processos seletivos fundamentados em transformacdes que tem como fim o conteddo
curricular. A transposicao didatica visa a auxiliar o professor de forma a pesquisar e planejar
mais no sentido de alargar os horizontes.

Outro ponto relevante é a apropriacdo da metodologia do Programa GESTAR Il de
Matematica para produzir situagbes didaticas e facilitar o desenvolvimento dos
conhecimentos matematicos na praxis pedagdgica. Essa apropriacdo ajuda o professor a

desenvolver atividades, colocando-se lado a lado com os alunos.
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Conforme o Programa GESTAR Il de Matematica, a incorporacdo da tecnologia
pedagogica proporciona muitas mudancas que interferem no cotidiano do comportamento
da escola. A tecnologia promove a autonomia e a cidadania de cada sujeito que atua no
espaco em questdo. Cada sujeito assume o seu papel de forma transparente e democratica

contribuindo com o desenvolvimento da escola.

3.3 TEORIA DAS SITUACOES

Essa teoria tem como foco a construcdo da interacdo entre o aprendiz, o saber e 0
meio onde a aprendizagem se desenvolve. Segundo Almouloud (2007), essa teoria foi
desenvolvida pelo francés Guy Brousseau em 1986. Os fundamentos que a compdem sao:
situacao didatica, situagdo adidatica, situacdo fundamental, devolugcdo e meio antagonista.

No Programa GESTAR Il de Matemédtica, a teoria das situagfes didaticas de
Brousseau surge nas situacdes-problema, por meio das quais o aluno aprende e adapta-se
ao meio apos as dificuldades geradas por elas. A aprendizagem ocorre por meio de
processos de adaptagéo para a superagao dessas dificuldades.

Na teoria das situagdes, o processo ensino-aprendizagem ocorre por meio das
relacdes que se estabelecem entre o saber, 0os alunos e o professor. Cada um ocupa uma
posicdo definida para que o processo se desenvolva naturalmente e de forma
potencializada.

No GESTAR I, o professor € o organizador do ambiente no qual se desenvolve o

processo de aprendizagem. Brousseau citado por Almouloud (2007, p. 31) salienta que

Um processo de aprendizagem pode ser caracterizado de modo geral (se
ndo determinado) por um conjunto de situagfes identificaveis (naturais ou
didaticas) reprodutiveis, conduzindo frequentemente a modificagdo de um
conjunto de comportamentos de alunos, modificagdo caracteristica da
aquisicdo de um determinado conjunto de conhecimentos.

Em uma perspectiva de busca, a teoria das situa¢des didaticas procura a interacao
entre o aprendiz, o saber e 0 meio onde a aprendizagem ocorre, com o objetivo de definir
um processo de aprendizagem por uma série de caminhos para encontrar a transformacao
de uma série de comportamentos dos alunos provenientes de uma aprendizagem
significativa.

A esséncia dessa teoria converge para o estudo da situacdo didatica, na qual as

interacdes entre o saber, o professor e 0s alunos se fazem presentes. Um modelo proposto
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por Almouloud (2007) para representar o sistema didatico stricto sensu melhor € exposto no

quadro 3.

Quadro 3 - Tridngulo didatico

O SABER
Epistemologia do A relagdo do aluno com
professor o saber
O PROFESSOR — ALUNO

RELACAO PEDAGOGICA

Fonte: Almouloud (2007, p. 32)

Esse triangulo didatico pressupde que o aluno se adapta ao meio desestabilizando-
se para encontrar novos caminhos em um processo de construcdo da aprendizagem diante
de situacdes-problema. Outro fato importante € que o meio deve estar munido de
intencionalidades para favorecer a construcdo da aprendizagem e enfatizar os saberes
matematicos inerentes a construcdo da aprendizagem.

O GESTAR Il de Matematica se caracteriza em uma proposicao de situacdes para
modificar o comportamento dos alunos. Esse caminho é trilhado pelos alunos por meio da
situacao-problema propostos em cada uma das unidades e da transposicdo didatica
necessaria a configuracdo dos significados e da mobilizacdo de conceitos associados ao
contexto social, histérico e cultural dos alunos.

Nos préximos tépicos, abordaremos a teoria das situacfes e os seus fundamentos,
que consiste em criar formas de interacdo entre o aprendiz, o saber e 0 meio no qual a

aprendizagem se consolida.

3.3.1 Situac0Oes didaticas

No projeto GESTAR |l de Matemética, a constituicdo da parte central na formagéo
dos conceitos que compdem as situacdes didaticas ocorre na sala de aula. A proposta
pressupde que a formagdo dos conceitos aconteca de diferentes maneiras em fungdo da

dinamica do sistema didatico.
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E importante observar que a situacdo didatica é formada pelas multiplas relacdes
pedagogicas estabelecidas entre o saber, o professor e os alunos com o intuito de conceber
atividades voltadas ao ensino e a aprendizagem de certo conteudo.

Brousseau citado por Almouloud (2007, p. 33) expde que o objeto central da teoria
das situacdes é a situacao didatica definida como “[...] o conjunto de relacdes estabelecidas
explicitamente entre um aluno ou grupo de alunos, certo milieu (contendo eventualmente
instrumentos ou objetos) e um sistema educativas (o professor) para que esses alunos
adquiram um saber constituido ou em constituicao”.

A EDUCACAO MATEMATICA é um elemento importante na constituicdo da
influéncia da natureza do saber matemético no estabelecimento das rela¢des pedagdgicas
entre o professor e o aluno. Nas situacdes didaticas, é importante a ressalva para a
apresentacdo dos conteudos. A significacdo deve estar presente para a mobilizagdo de
diferentes conceitos envolvidos para transformar o conhecimento cientifico.

Pais (2008, p. 66) destaca que “é o problema da apresentacdo do conteddo em um
contexto que seja significativo para o aluno ou, caso contrério, perde-se a dimenséo de seus
valores educativos. Sem esse vinculo palpavel com uma realidade, fica impossivel alcancar
as transformagfes formativas do saber cientifico”, no sentido de buscar um campo de
significados do saber para a expanséo do seu conhecimento.

A transposicao didatica € fundamental para separar claramente a diferenca entre o

saber sabio e o saber a ser ensinado de forma contextualizada na sala de aula.

3.3.2 SituacBes adidaticas

Almouloud (2007, p. 33) afirma que

A situagdo adidatica, como parte essencial da situacdo didatica, € uma
situacdo na qual a intencao de ensinar ndo é revelada ao aprendiz, mas foi
imaginada, planejada e construida pelo professor para proporcionar a este,
condic¢des favoraveis para a apropriacao do novo saber que deseja ensinar.

Entdo a situacdo adidatica se constitui na apresentacéo de problemas estimuladores
da acdo, dos signos e da reflexdo de forma a proporcionar apropriacdo de novos
conhecimentos com significados e possibilitar a construgdo do conhecimento com o
professor no papel de organizador do ambiente na constru¢do do conhecimento. Nesse
sentido, a EDUCACAO MATEMATICA possibilita ao aluno compreender o0 mundo por meio

dos contelidos e dos conceitos matematicos e desenvolver a autonomia intelectual.
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Os alunos aprendem de forma adaptativa ao ambiente que é contraditério,
desestabilizante assim como na vida cotidiana. Esse saber, com origem nas adaptactes
dos estudantes, sugere novas respostas como prova da aprendizagem. Os alunos sabem
que as atividades de sala de aula foram selecionadas para a construcdo de novos
conhecimentos, mas, que por razdes internas da situacao, essa constru¢do pode nao passar
por situacdes didaticas.

Tal situacdo promove a relacéo direta entre situacées que se encontram no controle
pedagogico do professor, assim percebidas pelos alunos, e de outras que nao estao e que
podem condicionar o desenvolvimento deles. A presenca de certos fendmenos de
aprendizagem sem uma intencdo pedagodgica direta ou controle didatico do professor
condiciona uma situacao adidatica.

Brousseau citado por Pais (2008, p. 68) assevera que,

Quando o aluno torna-se capaz de colocar um funcionamento e utilizar por
ele mesmo o conhecimento que ele estd construindo, em situacdo nao
prevista de qualquer contexto de ensino e também da auséncia de qualquer
professor, esta ocorrendo entdo o que pode ser chamado de situagéo
adidatica.

A didatica utiliza espacos amplos na constru¢do do processo ensino-aprendizagem
transcendendo os limites do espaco da sala de aula e, com isso, ocorre uma expansdo do
processo didatico, com a caracterizacdo do fendmeno adidatico, que constitui a
complexidade do caminho de construcdo do contexto didatico.

Na aprendizagem, ocorrem processos desestabilizantes durante a construcdo de
conhecimentos. O aluno, no inicio do processo, encontra-se em uma situacao de mobilizar
conhecimentos ja consolidados para resolver problemas, em que a criatividade entra em
acédo e, com isso, 0 aluno transcende 0s seus proprios limites do conhecimento.

Brousseau citado por Almouloud (2007, p. 34) afirma que

Cada conhecimento pode ser caracterizado por, pelo menos, uma situacéo
adidatica que preserva seu sentido e que é chamada de situacéo
fundamental. Ela determina o conhecimento ensinado a um dado momento
e o significado particular que esse conhecimento vai tomar do fato tendo em
vista as escolhas das variaveis didaticas e as restricbes e reformulacbes

sofridas em seu processo de organizacdo e reorganizacgao.

Entdo a situacdo fundamental é constituida por um grupo de situacBes adidaticas
com o intuito de obter a melhor resposta. Uma situacdo € fundamental quando conceber

mudancas no contexto escolar, desequilibrar e validar mudancas e permitir a devolucdo que
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pressupde a acdo do professor para repassar responsabilidades ao aluno por meio de uma

situacao adidéatica ou de um problema.

3.4 EIXOS ESTRUTURANTES DO GESTAR Il DE MATEMATICA

O Programa GESTAR Il de Matematica apresenta algumas teorias que sao
fundamentais para viabilizar e validar a proposta como um Projeto de Formac¢éo Continuada
Semipresencial em Servico. Os campos conceituais, o0 curriculo em rede, a
interdisciplinaridade, a transposi¢cao didatica e a estratégia solu¢do de problemas formam a

base essencial do Projeto GESTAR Il de Matematica.

3.4.1 Campos conceituais

O Programa GESTAR Il fundamenta-se na Teoria dos Campos Conceituais de
Gerard Vergnaud, que é uma teoria cognitivista para estudar as condigbes de compreensao
do significado do saber escolar por parte do aluno. Essa teoria envolve conceitos didaticos
que tém por objetivo compreender a quebra de paradigma entre as filiacdes e as rupturas
dos conhecimentos das criangas e dos adolescentes. Ela considera habilidades e
informacdes expressas. O foco essencial dessa teoria ndo se relaciona exclusivamente com
a EDUCACAO MATEMATICA, mas com o respeito & estrutura progressiva na formulacdo de
conceitos que na matematica é fundamental.

Nesse sentido, o GESTAR Il de Matematica envolve a resolucdo de problemas a
partir das situacdes-problema. As suas solu¢cbes mobilizam variados conceitos para a sua
compreensdo e resolucdo de formas diferenciadas.

Os conhecimentos ensinados em sala de aula oscilam entre o cientifico e o cotidiano.
A teoria dos campos conceituais possibilita atribuir aos significados educacionais que
contribuem para que o conhecimento ndo se situe no empirismo do cotidiano e nem seja
isolado no cientifico.

No GESTAR Il de Matemética, as proposi¢cdes de situagBes-problema abrem
caminhos a uma percepcdo na dindmica das conexfes entre diferentes conceitos
envolvidos. Busca visualizar as inter-relagbes estabelecidas. As situacdes-problema séo
estruturadas de forma a propiciar condigdes de aprendizagem significativa e adequada ao

contexto social, cultural e histérico do aluno. O objetivo é desenvolver novos mecanismos de
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raciocinio e reflexdes em um processo construtivo do conhecimento importante no universo
da didatica da matematica para uma aprendizagem efetiva.

Outro aspecto a salientar do GESTAR Il de Matematica é que, no confronto com uma
resolugdo de problema, os conceitos adquirem sentido para os alunos. Para Muniz (2008a,
p. 88), “a confiabilidade do esquema para o sujeito baseia-se, em Ultima andlise, no
conhecimento que ele possui, explicito ou implicito, das relagdes entre o algoritmo e as
caracteristicas do problema a resolver”.

O sentido de conceito se relaciona diretamente com a atividade de resolucdo de
problemas e séo eles que formam a base do conhecimento. Vergnaud citado por Pais (2008,
p. 57) salienta que “um conceito é uma triade que envolve um conjunto de situacdes que
ddo sentido ao conceito; um conjunto de invariantes operatérios associados ao conceito e
um conjunto de significantes que podem representar 0s conceitos e as situacdes que
permitem aprendé-los”. Nessa direcdo, a didatica contribui para que os alunos se
aproximem do conceito, caracteristico do saber ensinado e do saber sabio para
generalizacOes e abstracoes.

A resolucdo de problemas apresenta uma funcéo pedagogica interessante com o
conhecimento se transformando por meio de uma série de adaptac¢des que o aluno realiza a
partir do conhecimento cotidiano. De acordo com O GESTAR Il de Matemética, os
conhecimentos existentes sdo mobilizados para processar as informacgdes diante de uma
nova situacao.

Mais um ponto a destacar do GESTAR Il de Matematica é a proposta pedagogica
para transformar o saber cotidiano do aluno. O saber escolar construido em um processo
que busca preparar o caminho para o conhecimento cientifico fortalece e aguca o

desenvolvimento da curiosidade, essencial a novas descobertas em seus estudos.

3.4.2 Transposic¢ao didatica

A transposicao didatica apresenta-se como uma nova concepcao para a adaptacéo e
a transformacdo do saber em objeto a ser ensinado em sala de aula. A operacionalizacdo
didatica do saber se diferencia do funcionamento cientifico.

O saber cientifico, até chegar & sala de aula, passa por deformacgdes, supressoes,
acréscimos e criagfes didaticas, sem que o0s conceitos deixem de ser cientificos. A
transposicdo didatica € compreendida como um processo epistemolégico, em fungdo do

conhecimento a ser produzido pela comunidade cientifica, ou como um processo sociologico
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em que é necessario considerar a constituicao histérica. Chevallard citado por Pais (2008, p.

19) menciona que

Um contetdo do conhecimento, tendo sido designado como saber a
ensinar, sofre entdo um conjunto de transformac¢fes adaptativas que vao
torna-lo apto a tomar lugar entre os objetos de ensino. O trabalho que, de
um objeto de saber a ensinar faz um objeto de ensino, é chamado de
transposicao didatica.

A compreensdo e o entendimento dos mecanismos socioculturais e pedagdgicos que
entram em cena no processo de construcdo dos saberes histdricos escolares tornam-se
cada vez mais indispensaveis quando se trata de analisar e avaliar o ensino dessa
disciplina.

O ensino de um conhecimento, com efeito, € a consumacédo de um projeto social que
pertence a certo grupo social. A constituicdo dos conhecimentos da area da matematica foi
produzida ao longo da histéria da humanidade em situacdes de resolugdo de problemas
provenientes da vida cotidiana em diferentes areas do conhecimento, como agricultura,
arquitetura e outras.

Goethe citado por Lintz (1999, p. XX) informa que

As vérias civilizagdes ou culturas historicas ndo sdo apenas uma sucessao
de acontecimentos envolvendo seres humanos, e sujeitos mais ou menos
as leis do acaso, mas, ao contrario, sdo organismos cuja evolu¢do obedece
a principios bem precisos baseados em um processo logico entendido no
sentido de uma légica organica e nao de uma logica dedutiva do tipo usada
nas ciéncias exatas.

Na complementacdo da ideia, Hegel citado por Lintz (1999, p. XXI) salienta que a
“histéria € o desenvolvimento do Espirito no Tempo enquanto que a natureza € seu
desenvolvimento no espago”, ou seja, a ideia (ou o espirito) se manifesta com a histéria no
tempo e se expressa em formas, ja que o ser humano é constituido de razdo. A origem esta
constituida nas diferentes culturas historicas ou civilizagées.

A matematica, em seu percurso natural da histéria, tem grandes nomes de
destaques no desenvolvimento do conhecimento cientifico. Alguns nomes, como Gauss,
Euclides, tém contribuido para o desenvolvimento das tecnologias e da humanidade em
geral.

A escola contemporanea necessita muito mais que o conhecimento cientifico puro e
simples, ela precisa de um saber adequado ao momento contemporaneo da nossa

civilizacdo a ser ensinado no espaco escolar. Deve excluir receitas mecanicistas que
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impossibilitam o desenvolvimento das atitudes diante da necessidade de resolucdo de
problemas do cotidiano com significados.

Chevallard, Bosch e Gascén (1997, p. 4) asseveram que

Falar de um saber e da sua transmisséo, com efeito, é reconduzir a imagem
da caixa preta, aquela da sala de aula onde se supde a transmissédo de um
suposto saber, onde ndo iremos olhar e, se formos, veremos primeiro o
professor, depois os alunos, e quase nunca o saber, sempre invisivel, como
a filosofia medieval [...]. De fato, carecemos cruelmente de conhecimento
sobre a vida “intima” dos saberes nas salas de aula: a metafora
substancialista que comporta a pretensa transmissao do saber explica, em
grande parte, esse desconhecimento.

Na perspectiva de uma matematica diferenciada no espaco escolar, a necessidade
de transformar o saber cientifico em um saber apto ao espaco escolar é iminente para
estabelecer conexfes entre esses saberes para uma fundamentagdo ao nivel de
desenvolvimento psicolégico e para a possibilidade da aprendizagem e a construgdo do
conhecimento.

A necessidade de divulgar o conhecimento e os conceitos cientificos perpassa pela
transposicdo didatica, que € o caminho encontrado pela comunidade que produz ciéncia
para divulga-la. Muniz (2008a, p. 191) menciona que “tal preocupacao esté presente ndo so
entre os professores, na escola, mas também entre os divulgadores cientificos, que
escrevem publicacbes destinadas a pessoas sem formacdo académica ou com formacgéo
em outras areas de conhecimento”.

A transposi¢ao do saber permite o intercambio de experiéncias vividas entre sujeitos.
Essa transposicao visa a comutacdo da bagagem intelectual e cultural de um individuo ou
aluno a outro daquilo que ele produz e assimila do seu meio por intermédio de suas
experiéncias significativas.

Pais (2008, p. 19) acrescenta que “o estudo da trajetéria dos saberes permite
visualizar suas fontes de influéncias, passando pelos saberes cientificos e por outras areas
do conhecimento humano”. No processo da construcdo e da assimilagdo da aprendizagem,
novas adequacdes sdo desenvolvidas e adaptadas por especialistas da sociedade. Essa
influéncia condiciona o funcionamento de todo o sistema didatico.

A transposicdo do conhecimento refere-se ao conhecimento ou ao saber cientifico,
que é o conhecimento de uma sociedade, validado por uma coletividade, em especial pela
academia cientifica, ao ser transformado para os contextos populacionais. Isto €&, o
conhecimento cientifico produzido em Universidades e centros de pesquisa se torna apto a

sala de aula, sem perder as caracteristicas cientificas.
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O professor seleciona-o e desenvolve-o por meio de registros em seus cadernos
que, ao final, é validado. Segundo Brousseau citado por Almouloud (2007, p. 89), o saber a
ser ensinado esta sob a égide do contrato didatico, em que “uma relacdo que determina —
explicitamente em pequena parte, mas, sobretudo implicitamente — aquilo que cada
parceiro, professor e aluno tém a responsabilidade de gerir e pelo qual sera, de uma
maneira ou de outra, responsavel perante o outro”.

No projeto GESTAR Il de Matematica, o professor necessita conhecer o contetdo de
matematica, impelir uma relacdo de reflexdo com ela. Precisa ainda conceber
transformacfes, adequar-se aos momentos de aprendizagem, apropriar-se da metodologia
e compreender o outro como um elemento dentro do contexto social, historico e cultural.

A Gtica da compreensao da teoria da transposicao didatica consiste, para Chevallard
(1991), pensar o sistema didatico a partir de uma abordagem epistemoldgica do saber a ser
ensinado.

O sistema, exposto no quadro 4, pressupde relacbes do saber (S) com o professor
(P) e com o aluno (A) e a relagdo do professor com o aluno. As relagdes explicitadas s&o

complexas e, em especial, a relagéo professor-aluno é subjetiva.

Quadro 4 - Relagbes do saber, do professor e do aluno

P A

O aluno aprende adaptando-se ao meio, que é fator de dificuldade. O meio apenas,
sem intengdes didaticas, ndo suporta a construgcdo do conhecimento matematico dos
aprendizes. Aqui o professor € o organizador do meio onde se desenvolve e se constroi a
aprendizagem. E finalmente o meio e as situagfes devem engajar os saberes mateméaticos

envolvidos no processo de ensino-aprendizagem.

3.4.3 Curriculo em rede

O desenvolvimento de um projeto curricular centrado em uma concepgao

contemporanea adequada as novas necessidades concatenadas a complexidade social
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encontra dificuldades de ordens pedagdgicas, filoséficas, de decisbes politicas e de gestéao.
A construgdo do curriculo do saber € uma simplificacdo da realidade, um corte, uma imagem
operada pelo educador, visando ao sucesso do aluno em contexto simples para a futura
inser¢do na realidade complexa.

A ciéncia contempordnea no momento, em uma perspectiva de superar 0
pensamento cartesiano newtoniano e a concep¢do do homem de forma total, traz em seu
caminho uma visdo tetrica que vé o homem como um ser complexo, que pressupbe a
dicotomia homem versus conhecimento. Sob esse prisma, Morin (2002) explicita que a
realidade complexa é a garantia da conjuncao da unidade do sujeito e do objeto em sua
totalidade de um mesmo sistema, em que o paradoxo do uno e do mdltiplo, a ordem e a
desordem, a ambiguidade e a incerteza devem ser constituintes de um pensamento
complexo.

A transposicao didatica ndo deve se distanciar exageradamente dos contextos que
déo origem a situacdes-problema mais significativas e inteligentes da realidade sociocultural
e da complexidade, que é o objeto Util da escola. Outra reflexdo que nos cabe é de saber se
o professor de matematica esta habilitado a tratar de problemas significativos nos contextos
didaticos.

As investigacbes matematicas se desenvolvem como uma das atividades que o0s
estudantes podem realizar e que tem um estreito relacionamento com a resolugdo de
problemas. Ponte, Brocado e Oliveira (2005, p. 22) afirmam que “um problema é uma
questdo para o qual o aluno ndo disp6e de um método que permita a sua resolucao
imediata, enquanto que um exercicio € uma questdo que pode ser resolvida usando um

método ja conhecido”. Nesse sentido, Mezzaroba (2009, p. 22) salienta que,

No cotidiano, resolver problemas, ainda que de forma incorreta, parece nao
incomodar tanto as pessoas quanto na escola, onde o carater positivo de
resolver problemas é por vezes ignorado. Esquecendo-se que é resolvendo
problemas que o sujeito constroi o seu conhecimento, ou seja, os problemas
ou resolver problemas, devido ao seu carater desestabilizador, se constitui
na base da constru¢éo da aprendizagem.

Ratificando essa posicdo, o desempenho do professor na perspectiva da
EDUCACAO MATEMATICA, voltada para o mundo social, histérico e cultural, esta
comprometido, requer, portanto, novas concepgdes de formagfes voltadas a resolugéo de
situacBes-problema reais.

Nesse horizonte, diferentes projetos pedagdgicos de ensino coincidem com a

dissociagdo do sistema, ndo se reconhecem como um sistema aberto e continuo para
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ocasionar a interdependéncia dos diferentes elementos da realidade em que o ser humano
néo é considerado nas extensdes historica, cultural e social.

O desenvolvimento dos estudos curriculares caracteriza-se por suas particularidades.
As divergéncias em areas cientificas integram critérios de classificacdo e forma, que se
caracterizam, de maneira em geral, lineares. E por assim dizer algo inconcebivel e
impensavel em razdo de sua complexidade e pluralidade.

Como o ser humano é um elemento carregado de complexidades em funcdo das
relacbes que se estabelecem com ele préprio e com o social, necessita, entdo, de uma
proposta curricular com o objetivo de viabilizar e fortalecer o ambiente da aprendizagem.
Considera-se esse ambiente como um sistema dindmico para ndo estancar a evolucéo dos
sujeitos. O desenvolvimento da tecnologia, das técnicas e das consequentes mudangas nas
necessidades do ser humano sustenta referenciais epistemolégicos da educacéao.

Assim as concepgfes e as construgdes do curriculo em rede devem tecer o ensino
considerando o conhecimento desenvolvido pelo ser humano. Esse curriculo precisa
considerar a realidade que influencia a conexdo, a heterogeneidade, a ruptura do linear.
Pires (2000, p. 145) destaca que

Os nos e as conexdes de uma rede curricular sdo heterogéneos, isto é, nela
vao estar presentes palavras, ndmeros, cddigos, leis, linguagens, sons,
sensagcfes, modelos, gestos, movimentos, dados, informagfes. As
conexfes também serdo légicas, analdgicas, afetivas. A comunicacdo, por
sua vez, ocorrer4 por meio de mensagens escritas, orais, multimidias. O
processo colocara em jogo pessoas de diferentes faixas de idade, com
concepcdes ideoldgicas distintas, pertencentes a diversos grupos sociais,
além de muitas outras diferencia¢des que pudermos imaginar.

Pode-se supor que o curriculo em rede, na sociedade contemporanea, a partir das
mudancas radicais, das rupturas e da desintegracdo social, coloca-se no interior desse
processo para atender as demandas considerando o sujeito e suas relacbes com a
sociedade, a historia, a cultura e a linguagem, possibilitando transforma¢des em uma
dindmica continua e necessaria.

Diante do exposto, deve-se considerar o ser humano, o conhecimento e o objeto de
estudo de outra forma, a partir da base conceitual do pensamento, no qual se reconhece a
complexidade do ser humano. O GESTAR Il de Matematica busca, em sua proposta
educativa, um ambiente de aprendizagem, para favorecer o conhecimento e a realidade em
contextos ativos, com atividades e trabalhos que caminhem paralelamente a evolugdo em

curso no mundo das tecnologias, das técnicas, das necessidades do homem que
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estruturem os referenciais educacionais e da instrucdo da inteligéncia como um todo, em
conexao com o mundo.

As concepgbes e as construgbes do conhecimento de um curriculo em rede de
saberes contextuais relacionais constroem o ensino diante de uma teoria que leva em conta
0 conhecimento produzido por sujeitos e se configura em forma de conexdes ou “nos”.
Assim, para pensar a educacdo num novo paradigma, na pés-modernidade, ha de se levar
em conta o sujeito, a sociedade, a histéria, a cultura e a linguagem.

Nesse sentido, a educacdo esta atrelada com a relacdo biopsicossocial, cognitiva e
cultural do homem com o meio. Essas relacdes podem provocar transformacfes e,
simultaneamente, construir-se em movimentos continuos, tendo como base as
necessidades essenciais do momento socioeconémico, politico e histdrico.

Como o cidadéo da atualidade aponta para necessidades de acesso as informacgfes
sobre o mundo com a possibilidade de renovar o pensamento, segundo Morin (2002, p. 36),

uma reflexdo dos problemas universais confronta-se com a

[...] educagdo do futuro, pois existe inadequagdo cada vez mais ampla,
profunda e grave entre, de um lado, os saberes desunidos, divididos,
compartimentados e, de outro, as realidades ou problemas cada vez mais
multidisciplinares, transversais, multidimensionais, transnacionais, globais e
planetarios.

O curriculo em rede de matematica estabelece interacdes entre 0s raciocinios
concretos e abstratos. O intercambio desses raciocinios protagoniza a possibilidade de
interacdo entre os métodos indutivos e dedutivos que organizam esquemas e ac¢des com
significados. O curriculo em rede possibilita o desenvolvimento do homem cada vez mais
agil e adaptado as necessidades sociais, politicas e econémicas. Busca a formacéao total do
homem a partir da interdependéncia entre fatores da realidade. Tal fato visa a construir o
homem concatenado ao mundo de forma consciente.

Precisamos educar verdadeiramente, considerar o melhor que existe no homem. O
processo educativo depende da educagdo, da consciéncia e da instrucdo da inteligéncia.
Nesse sentido, a era das relacdes e das comunicagfes € fundamental para a construcao
plena do conhecimento.

O curriculo em rede prepara a individualidade e a coletividade do homem de forma a
estabelecer uma comunicacdo dialégica na plenitude do tempo, busca transcender as
mudancas do social, do cultural e do historico-ideologico, rompe fronteiras e institui uma
sociedade com mais equidade social, com a consciéncia de que o nosso poder de ser

humano é o de ser gente.
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O curriculo de matematica em rede do Programa GESTAR Il de Matematica
fundamenta-se em uma proposta de aprendizagem da matematica, considera como
elementos fundamentais da matematica os objetos, as representa¢cfes, 0s teoremas e a
matematica de outras areas do conhecimento humano.

Os conteudos formam nos na rede de forma articulada com os demais conteudos.
Esses nos possibilitam a comunicacao rapida com outros contelidos, ja que existem varios
caminhos distintos para atingir o objetivo.

Observa-se uma dindmica dos conteudos na rede em funcdo das possibilidades
existentes de se trabalhar um conteddo com outros que se expdem e séo inseridos de forma
natural na rede quando a atividade mateméatica esté alicer¢cada na resolucdo de situagéo-
problema.

A proposta impulsiona um novo olhar sobre a organizag&o curricular que possibilita a
insercdo da EDUCA(;AO MATEMATICA no ambiente escolar de forma clara, concisa,
dinAmica e menos fragmentada. Outro aspecto importante sdo 0s temas transversais que
abrem caminhos para outros conhecimentos de cunho sociocultural da comunidade como
elemento transformador da realidade.

A concepcao do curriculo em rede confronta-se com linearidade dos conteudos, 0s
pré-requisitos, a fragmentagéo e a descontextualizagdo. No dia a dia, a forma da construgao
do conhecimento, no curriculo em rede, objetiva a aplicagdo com significados
representativos a vida dos alunos.

O rompimento com as fronteiras das diferentes areas das disciplinas do curriculo
escolar impulsiona a fluéncia entre diferentes objetos do conhecimento e remete o aluno a
resolver situaces-problema, estabelecer conexdes entre conhecimento de diferentes areas.

O curriculo em rede de matematica requer trabalho coletivo para estabelecer
interconexdes entre diferentes areas do conhecimento e dos conteddos. Para isso, é
necessario o envolvimento completo da escola. As mudancas no curriculo excluem os
processos de mudancas de conteldos de uma série para outra, retirando alguns para inserir
outros, estritamente relacionadas aos conteldos.

N&o se consideram as relagfes da matematica com o mundo real com desculpas de
que o curriculo linear ndo da muito trabalho. Nesse sentido, Carolino Pires (2000, p. 154)

assevera que

A chamada matematizac@o crescente do mundo reforca cada vez mais o
lugar da matematica em tais propostas. As ciéncias naturais, entre elas a
Fisica, a Astrofisica e a Quimica, estao inteiramente matematizadas. As
ciéncias bioldgicas, incluida a Medicina, também. Os mecanismos que
controlam o processo fisiologico, a genética, a dinamica das populacoes, a
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epidemiologia, a ecologia tém suas bases matematicas. A Sociologia e a
Psicologia também a utilizam. A acumulagdo e a interpretacdo de dados
estatisticos psicossociais subsidiam a¢des governamentais e as estratégias
comerciais e politicas. A linguistica se preocupa com o0s aspectos formais
(ou seja, de natureza matematica) dos idiomas. A matemaética estd na
composicao musical, na coreografia, na arte e nos esportes.

Ndo podemos negar que a matematica estd presente em todas as areas do
conhecimento. A matematica é usada para o0 bem ou para o mal, em momentos de crise

planetaria, em diferentes segmentos, como a economia.

3.4.4 Resolucédo de problemas: estratégias do Programa GESTAR Il de Matemética

Nas ciéncias e no cotidiano, o problema consiste na resolugéo de problemas, que é
uma das premissas da matematica. A escola por intermédio da matematica pode
desenvolver competéncias nos alunos em relacao a resolucao de situagbes-problema com o
professor assumindo o papel de articulador e organizador do processo na construgdo do
conhecimento.

A resolucdo de problemas afasta os conceitos e as definicdes formais. Impfe ao
aluno e ao professor um papel ativo. O inicio das 24 unidades dos seis teoricos praticos do
GESTAR Il de Matematica se d4 com uma situacao-problema. O professor do GESTAR Il de
Mateméatica ganha forca em uma perspectiva da constru¢do do conhecimento centrado na
pesquisa.

A formacado continuada apresenta problemas similares em funcéo de os sistemas de
ensino estarem centrados em processos em que o curriculo linear é muito forte e presente.
Em contrapartida, o caminho do desenvolvimento profissional deve ser concebido em
situacBes-problema adequadas aos contextos social, econdmico e politico.

O professor deve ser levado a desenvolver atividades centradas em situacdes-

problema voltadas para o cotidiano das pessoas. Dias e Silva (2008, p. 24) asseveram que

A resolucéo de situagBes-problema como estratégia de formacao inicial e
continuada do professor tem como objetivo central promover o desequilibrio
necessario para a ruptura com concepcdes em que ele proprio é sujeito
passivo que apenas reproduz procedimentos. Nesse sentido, ao utilizar a
metodologia de resolucdo de problemas, o que se busca é dar sentido a
atividade matematica escolar, subvertendo a légica em que o conceito
matematico era construido a partir de definicdo dada pelo professor.
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Um problema se caracteriza por possibilidades de caminhos distintos passiveis de
mobilizar conhecimentos pré-adquiridos e, por meio deles, a construcdo de novos conceitos,
para encontrar solugdes eficazes e com significados aos que se propde.

No GESTAR Il de Matematica, a resolucdo de problemas é o caminho para a
construcdo da aprendizagem significativa de matematica. A resolugdo de situagbes-
problema se configura em consonéncia com a resolucao de problemas ja que ndo envolve
repeticdo de acBes para a sua solucao.

Os alunos precisam ser criativos e empenhados para vencer os obstaculos. Outro
fator € a mobilizacdo de conhecimentos para desenvolver atitudes. O problema nao é o
problema em si e sim o caminho para a constru¢cdo do conhecimento e da validacdo das
solucdes encontradas. Pais (2006, p. 136) afirma que, “por mais simples que possa parecer,
a descoberta de uma solucéo, desde que ela seja produzida pelo aluno, representa a origem
de motivacdo para novas aprendizagens”.

No GESTAR Il de Matemética, a selecao das situacdes-problema na investigacao
matematica é essencial para o cidaddo contemporaneo que ndo se fundamenta apenas em
conteddos matematicos e sim em situacdes cotidianas da sua vida. Diante dessas

consideracdes, Baccarin (2008, p. 46) assegura que,

Assim, na resolugdo de problemas, o objetivo ser4 encontrar diferentes
caminhos para atingir um ponto ndo imediatamente acessivel. Na proposta
abordada, o objetivo sera o de explorar todos os caminhos que surgem
como interessantes a partir de uma dada situacdo. E um processo em que
se sabe qual é o ponto de partida, mas ndo se sabe qual serd o ponto de
chegada.

O Programa GESTAR Il compartilha com a ideia de que, na resolucédo de situacao-
problema em Matematica, o caminho ndo é Unico. Existem muitos caminhos distintos e eles
devem ser explorados para o alargamento da visdo para conceber o todo e ndo apenas

fragmentos do objeto em questao.

3.4.5 Interdisciplinaridade

A Matematica vem sendo historicamente trabalhada de forma compartimentada em
geometria, trigonometria, algebra e outras areas. As outras disciplinas do ensino médio e
fundamental também s&do muitas das vezes trabalhadas da mesma forma, sem significados
e cada vez mais distante da realidade do aluno.

Esta especializacdo levada a cabo faz com que o conhecimento produzido s6 faca

sentido para os especialistas da area em questdo. As informacdes cientificas soltas e
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desconectadas do cotidiano, fechadas em si mesmas nao tém sentido para o aluno de
ensino fundamental ou médio. Isso conduz a questionamentos sobre até onde tais
informacdes trabalhadas com os alunos séo realmente capazes de produzir conhecimentos.

A interdisciplinaridade busca construir um conhecimento universal, ndo fragmentado
em campos e proporcionar a aproximacgao com 0s contextos da realidade.

A ideia interdisciplinar se opde a fragmentacdo do conhecimento, porém o importante
para a educacdo matematica é perceber os resultados que tal conceito pode produzir. O
mundo contemporaneo constitui uma dindmica, em que 0s alunos necessitam construir uma
gama de informacgfes sem desconsiderar a complexidade que caracteriza 0 conhecimeno na
dimensao da realidade sécio-cultural. Muitas das vezes, a fragment¢ado nao leva em conta a
complexa relagdo entre os conceitos que estruturam as situacgoes.

Para Fazenda (2008, p. 89), ‘“interdisciplinaridade é mais que o sintoma de
emanacfes de uma nova tendéncia em nossa civilizagdo. E o signo das preferéncias pela
decisdo informada, apoiada em visdes tecnicamente fundadas, no desejo de decidir a partir
de cenarios construidos sobre conhecimentos precisos”.

Nesse sentido, o GESTAR Il de Matematica se caracteriza ndo como uma forma de
conhecimento fragmentado, mas como uma acdo para a construgdo do conhecimento
fundado em suas teorias e, de forma clara e concisa, na possibilidade do trabalho
interdisciplinar com a proposta focada na saude, no meio ambiente, nos impostos, enfim, na

construcao da cidadania de cada um dos alunos.
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4 PROJETO METODOLOGICO: DOS DESAFIOS QUANTO AO
METODO E A CONCEPCAO DE PROCEDIMENTOS E ESCOLHAS DE
INSTRUMENTOS

O processo cientifico é pautado sobre o interesse investigativo iniciado com
indagacgOes a respeito das correlacdes que sdo estabelecidas na sociedade, ou, conforme
Minayo (1994, p. 15), se constitui no “conjunto de expressdes humanas constantes nas
estruturas, nos processos, nos sujeitos, nos significados e nas representacfes”. Nesse
sentido, este projeto de pesquisa teve inicio com a historicidade da delimitagdo do objeto de
estudo.

Os procedimentos metodolégicos para desenvolver um trabalho de pesquisa
apontam caminhos e elementos fundamentais para a consolidacdo e a abstracdo de

indicadores para andlise e conclusdes. Nesse contexto, Rey (2002, p. 55) salienta que

Toda construcdo € um processo complexo, plurideterminado, que exige a
maior pericia do pesquisador para definir indicadores relevantes sobre o
gue estudar, o que € impossivel sem sua implicacdo ativa, ndo sé com os
resultados dos instrumentos, mas com os sistemas de relagbes que devem
ser estabelecidos no andamento da pesquisa.

A pesquisa qualitativa busca compreender um fendmeno especifico. Ela exige mais
do que uma simples descricdo dos fenbmenos. A abordagem qualitativa assume uma

dimensdo larga com o método cientifico, como clareza, objetividade, capacidade de
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previsdo, conhecimentos para orientar a acdo e as possibilidades de criticas
fundamentadas.

A pesquisa qualitativa se destaca nos estudos das relacdes sociais em funcédo da
complexidade do ser humano. Alguns aspectos essenciais da pesquisa qualitativa destacam
a apropriabilidade de métodos e teorias, perspectivas dos participantes e sua diversidade,
reflexividade do pesquisador e da pesquisa e a variedade de abordagens e métodos da
pesquisa qualitativa.

A pesquisa em foco apresentava como proposta metodolégica o método
caracteristico da pesquisa qualitativa fundamentada nas necessidades de coletar e analisar

dados qualitativos. Barros e Lehfeld (2003, p. 32) asseveram que,

Ao tratarmos das ciéncias sociais, ndo podemos adotar o mesmo modelo de
investigacdo das ciéncias naturais, pois 0 seu objeto € histérico e possui
uma consciéncia histérico-social. Isso significa que tanto o pesquisador
como 0s sujeitos participantes dos grupos sociais e da sociedade dardo
significados e intencionalidade as agGes e as suas construcoes.

Nesse sentido a abordagem qualitativa € caracterizada por ressaltar a importancia e
possibilitar a abrangéncia do carater construido da realidade social, enfatizar a
compreensdo e a interpretacdo dessa realidade e valorizar 0os aspectos subjetivos na
producao do conhecimento.

Essas informacdes qualitativas foram obtidas por meio de entrevistas
semiestruturadas, observacao participante, grupo focal e andlise documental, como do
planejamento, das atividades e das avaliacfes aplicadas e desenvolvidas em sala de aula.
Posteriormente, todas as informacdes coletadas foram organizadas e analisadas apoiadas
nas interpretacdes e na triangulacdo dos dados obtidos pelos diferentes instrumentos.

A coleta dos dados ocorreu no primeiro semestre e algumas poucas no inicio do
segundo semestre de 2009, respeitando o calendéario escolar vigente da escola e do
cronograma de pesquisa.

O quadro 5 explicita o foco do objeto de pesquisa no contexto proposto da
investigacdo, mostra as diferentes fases desde a atividade de campo até a andlise de

dados.
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Quadro 5 - Fundamentos metodolégicos

PESQUISA QUALITATIVA

ENTREVISTA
SEMIESTRUTURADA

“ + GRUPO FOCAL

+ ANALISE DOCUMENTAL

\

i~

+ OBSERVACOES
PARTICIPANTES

4.1 ESTUDO DE CASO

O estudo de caso é um procedimento de pesquisa em gue um caso, um fendmeno
ou uma situacéo é analisado(a) em profundidade para obter compreensao paralela de casos
semelhantes. Os estudos de caso visam a apresentar detalhes do fenbmeno em foco para
compreendé-lo. Nao ha a tentativa de testar ou construir novos modelos ted6ricos, mas o
inicio de um processo base para a construcdo de teorias.

Os estudos de caso, em geral, envolvem tanto a descricdo quanto a interpretacao.
Yin apud Duarte e Barros (2008, p. 216) menciona que “o estudo de caso € uma inquiricdo
empirica que investiga um fendmeno contemporaneo dentro de um contexto da vida real”. E
utilizado para avaliar o mérito de alguma prética, algum programa, algum movimento ou
algum evento. No caso desta pesquisa, a investigacdo compreendeu a pratica docente do

Programa GESTAR Il de Matematica da cidade de Palmas do Estado do Tocantins, inserido
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na regido amazonica, investigou a atividade docente na Escola Estadual CAIC em uma
oportunidade impar a escola e aos profissionais para uma avaliacao efetiva do desempenho

da sua atividade.

4.2 A INSTITUICAO

O local selecionado para a pesquisa, a Escola Estadual CAIC, esta situada no bairro
Novo Horizonte, proximo a vila Aureny Il na regido metropolitana de Palmas, Estado de
Tocantins. A escola conta com proposta pedagdgica de tempo integral. A infraestrutura é de
boa qualidade, conta com quadra poliesportiva coberta, restaurante, biblioteca, auditério e
espacos para recreacdo. Apresenta ainda espaco para o trabalho de planejamento dos
professores, espaco adequado para a coordenacéo da escola. A escolha do local deu-se por
ser uma instituicao publica inserida em uma regido carente da capital.

A escola CAIC desenvolve varios projetos de forma paralela, entre os quais, EJA,
Aceleracdo da Aprendizagem, Correcdo de Fluxo, Cooperjovem, Olimpiadas de Matematica,
Olimpiadas de Astronomia, Projeto Lideranga, GESTAR II.

A escola tem aproximadamente 1.250 alunos, 60 alunos portadores de necessidades
especiais. Os alunos portadores contribuem para a elevacédo das dificuldades na acdo na
sala de aula, em funcdo de os professores ndo apresentarem formagdo adequada para
atender a essa demanda.

No Projeto Politico Pedagdgico® (2007-2010) da escola CAIC, em relacdo as

dificuldades e ao contexto social da escola aponta que,

No que se refere ao nivel socioecondmico e cultural da clientela atendida
pela escola e da comunidade, detectou-se, em diagnoéstico tracado pela
Orientagdo Educacional, que a maioria das familias tem dificuldades
econdmicas, pouca especializagdo e baixa escolaridade. O poder publico
ndo oferece no bairro muitas areas de lazer, e as dificuldades econdmicas
fazem com que nossas criangas e jovens vejam a escola como Unico
espaco possivel para realizacdo de atividades que atendam a seus
interesses e necessidades.

Devido a esse quadro, a responsabilidade com a clientela atendida pela
instituicdo € bem maior, visto que devemos oferecer atividades que
atendam as expectativas de nossos alunos, de tal forma que eles queiram
estar na escola e ndo se sintam atraidos pelo que as ruas podem oferecer
como o facil acesso as drogas, a violéncia, a inseguranca e a gravidez
precoce. A maioria absoluta, 84,7% desses alunos, reside em bairros
proximos da escola, entre os quais se encontram: Jardins Aurenys |, Il, lll e

IV e Chéacara Irma Dulce.

3 Projeto Politico-Pedagdgico da Escola CAIC de Palmas - TO desenvolvido para o quadriénio 2007-2010.
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A grande maioria dos alunos do Ensino Fundamental tem idade entre 6 e 18
anos, sendo que apenas 6 estudantes ultrapassam esta faixa etaria, por
isso consideramos que a maior parte, 95%, encontra-se na faixa escolar
adequada. O indice de repeténcia foi de 18,6% sendo que: 4,7% repetiram
uma vez; 1,9% duas vezes e apenas 0,8% trés vezes.

Lingua Portuguesa é a camped das dificuldades, com 11% de reprovacao.
A vice-camped é Matematica com 9,8%, seguida de Ciéncias Fisicas e
Bioldgicas, com 8,6%. Educacao Fisica é a disciplina em que os alunos tém
menor dificuldade com 4,5% de reprovacéo.

Os alunos com necessidades educativas especiais foram totalmente
incluidos no ensino regular, porque antes de ser uma determinacéo legal da
Constituicdo Federal de 1988 que garante a “todos” e, ndo apenas a alguns,
o direito a educacdo e ao acesso a escola sem discriminacdes e
adjetivacgdes, a equipe da U. E. acredita que € possivel um outro modelo de
educacdo e de escola, em que todas as criangas possam conviver e estudar
juntas, movidas pela solidariedade, cooperacéao e amizade.

As necessidades especiais dos alunos inclusos sdo variadas. Dos 56
estudantes, 25% sé@o DM, 19,6% TDAH, 17,8% DA, 12,5% Dislexia, 7,1%
Sindrome de Down, 3,6% Baixa Visdo e 1,8% apresenta Sindrome de
Turner, Microcefalia, Hidrocefalia, Deficiéncias Mdltiplas, CT/S Neurolégico,
Déficit de Atencdo, Hip. A. Habilidade e Autismo. Para facilitar o
aprendizado e inclusdo desses alunos, o suporte pedagogico e o0s
professores utilizam metodologias diferenciadas de tal modo que eles
tenham a oportunidade de aprender, mas na condicdo de que sejam
respeitadas as suas peculiaridades, necessidades e interesses, a sua
autonomia intelectual, o ritmo e suas condi¢cdes de assimilagdo dos
conteudos curriculares.

A regido Sul* da capital conta com aproximadamente 80.000 habitantes. Na regido
denominada de Vilas Aureny I, I, lll e IV, a populagdo é de aproximadamente 40 mil
habitantes. A regido apresenta um comércio para atender as demandas locais, como bares,
estabelecimentos de informética que oferecem servicos de internet, lojas de roupas,
mercearias e outros com caracteristicas de empresas familiares. A regido apresenta altos
indices de desemprego. Os empregos, em geral, sdo publicos ou com caracteristicas
sazonais.

O atendimento com agua potavel € de aproximadamente 100%. A regido conta com
trés postos de saude, um pronto-atendimento, um hospital particular, uma delegacia, uma
farmacia popular. O esgoto sanitario esta presente nas Vilas Aureny |, Il e parte da Vila
Aureny lll, perfazendo um total de aproximadamente 6.000 pessoas. Essas vilas sdo menos
povoadas.

Na escola CAIC, o ensino fundamental do primeiro ao quinto ano conta com
atendimento integral. Esses alunos recebem diariamente quatro refei¢cdes diarias. O ensino
fundamental desenvolvido do 6° ao 9° ano conta com dois regimes diferenciados. O regime

normal e o regime por blocos de disciplinas que se op&e a estrutura curricular do GESTAR I

* Algumas informacgdes descritas sobre a regido Sul de Palmas foram alocadas no Projeto Analise
Urbana dos Bairros Aurenys, de autoria do professor de Geografia da escola CAIC.
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de Matematica. O regime diferenciado propde um numero menor de disciplinas por
semestre, 0 aluno ndo fica em contato com todas as disciplinas o ano inteiro. Esse regime
foi implantado em apenas trés escolas da rede publica do Estado. O CAIC é uma delas. Um
dos objetivos é dificultar a transferéncia dos alunos, pois, na escola CAIC, o indice era
elevado.

Atualmente, a escola CAIC atende somente ao ensino fundamental. O ensino médio
existente na escola até o final de 2008 foi transferido para outra escola da regido. A diretora
afirmou que o foco foi direcionado para a gestao diurna, simplificando o processo. A atual
diretora da escola, a professora Carla, est4 ha dez anos na direcao da escola. Segundo ela,
a escola apoia a formacédo dos professores. A implantacdo do Programa GESTAR Il na
escola contribui para a construcdo da formacgéo dos professores. A proposta de formacéo
continuada e semipresencial pressupde estudos individuais e a distancia, como também
momentos de aprendizagem coletiva por meio das socializagbes dos conhecimentos
adquiridos ao longo do tempo por intermédio do seu material.

O desenvolvimento do projeto de pesquisa fundamentada no Programa GESTAR Il
de Matemética foi uma oportunidade para avaliar e validar cientificamente o Programa na
rede, j& que a escola CAIC € uma das escolas situadas na regido metropolitana da capital e,
portanto, uma amostra que contempla bem o todo.

A escola CAIC funciona conforme o quadro 6, o qual permite visualizar o foco do
objeto de pesquisa que foi investigado por meio de em estudo de caso envolvendo duas

turmas de 6° ano do ensino fundamental.

Quadro 6 - GESTAR Il na escola CAIC

GESTAR |l DE MATEMATICA

!

ESCOLA CAIC |
DIRECAO COORDENACAO PROFESSORES DE
- -« MATEMATICA

R

TURMA 1 -6° ANO > TURMA 2 -6° ANO
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4.3 DESCRICAO DOS PARTICIPANTES

Os profissionais que participaram de forma ativa no desenvolvimento do projeto de
pesquisa do Programa GESTAR Il de Matemética estao descritos a seguir.

A diretora da Escola CAIC — Centro de Atencao Integral a Crianca nasceu em Porto
Nacional - TO e atua profissionalmente ha aproximadamente 23 anos. A concluséo do curso
de Pedagogia aconteceu em 1986. A funcao profissional, preferencialmente, sempre foi na
direcdo de escolas. Atuou muito pouco como professora, um ano apenas. Atua como
diretora da Escola CAIC ha dez anos e cinco meses.

A coordenadora responsavel pelo Programa GESTAR Il de Matematica é licenciada
em Geografia e atua na escola CAIC na funcdo de suporte pedagdgico. Formou-se ha 12
anos. Trabalha na escola CAIC h& oito anos. Tem curso de Especializacdo lato sensu em
Gestdo Educacional. Atua na rede publica municipal desde 1998. Foi professora nas séries
finais do ensino fundamental e hoje atua no projeto de Educacdo de Jovens e Adultos - EJA.
Participa de projetos de formacdo voltados a aprendizagem de Gestdo Escolar, Projeto
Lideranca e Cooperjovem.

A outra coordenadora da escola é natural de Peixe - TO. E formada em Letras, atua
na escola CAIC no suporte pedagdgico, tem experiéncia profissional de aproximadamente
20 anos. Atua na escola CAIC ha 11 anos. Ja trabalhou como professora nas séries iniciais
e finais do ensino fundamental. Exerceu funges de suporte pedagdgico e outras como de
controle financeiro em escolas da rede publica do Estado.

Atuando na escola CAIC ha cinco anos, uma das professoras envolvidas neste
trabalho tem como formacdo inicial em Matematica e poés-graduacdo lato sensu em
Programa Pro-Gestdo. Nasceu em lIpora - GO. Apresenta, em seu curriculo, 22 anos de
experiéncia profissional como professora.

A outra professora é formada em Ciéncias — licenciatura plena com habilitacdo em
Matematica. E natural de S&o Bento - MA. Formada desde 2001, tem em sua histéria
profissional dez anos de atividades. Na escola CAIC, esta ha dois anos desenvolvendo a
funcéo de professora dos anos finais do ensino fundamental.

A representante da SEDUC - TO é natural de Pium - TO, licenciada em Matematica,
trabalha na SEDUC - TO como assessora de curriculo e formadora dos Programas
GESTAR | e GESTAR Il. Ao longo de 24 anos vem atuando na educacdo. Na SEDUC - TO,
atua ha sete anos. Tem pos-graduacdo lato sensu em Metodologia do Ensino de
Matematica. Trabalhou na elaboracdo da proposta do Referencial de Matemética de Estado

do Tocantins.
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4.4 OPERACIONALIZACAO DOS INSTRUMENTOS E VISUALIZACAO DO PROCESSO
DE DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

Para Mazzotti e Gewandsznajder (1998, p. 168), “de um modo geral, as entrevistas
qualitativas sdo muito pouco estruturadas, sem um fraseamento e uma ordem rigidamente
estabelecida para as perguntas, assemelhando-se muito a uma conversa”. A entrevista
apresentou questdes mais ou menos abertas, que serviram como guia para a entrevista e
criaram condicGes ao entrevistado de responder livremente e ponderar acerca de temas
relevantes a respeito do objeto da pesquisa, para aumentar a comparabilidade dos dados.

Para aplicar as entrevistas em diferentes niveis dentro do contexto educacional,
foram observados detalhes pertinentes aguela instancia tentando obter as informacdes que
mais contribuiriam aos propositos do desenvolvimento da pesquisa. As informac¢des obtidas
por meio da primeira entrevista se relacionaram a concep¢ao do Programa GESTAR Il de
Matematica, os primeiros passos dados, a concepcédo do grupo que pensou o Programa em
sua totalidade, as teorias que suportam o Programa, as dificuldades encontradas, as
decisdes tomadas em relagdo aos procedimentos pedagdgicos e ao contexto. Além disso,
guestionaram-se as expectativas em rela¢do ao Programa GESTAR Il de Matemética para o
futuro da educacédo do pais e a formacao dos professores com essa tecnologia pedagogica.

A segunda entrevista realizada foi com a formadora da Secretaria Estadual de
Educacéo de Tocantins, que trabalha com o Programa GESTAR Il de Matematica. Por meio
dessa entrevista, compreendeu-se um pouco da operacionalizacdo do Programa Gestar Il
de Matematica em processo de implantacdo nas escolas, como as coordenacdes das
escolas estdo trabalhando o Programa, além das estratégias usadas para consolidar o
processo. Outros pontos questionados corresponderam a incorporacdo da metodologia do
Programa pelos professores, a aceitacdo do Programa pelos alunos e pela comunidade,
como os professores estdo desenvolvendo a metodologia, quais 0s aspectos positivos do
Programa. Além disso, falou-se das dificuldades para a implantacdo do Programa e a
adaptacdo em relacdo & metodologia adotada pelo Programa.

Na entrevista com a Diretora da Escola CAIC, foram obtidas informacdes sobre o
envolvimento da escola no Programa, como a escola estd acolhendo o Programa GESTAR
Il, como esta ocorrendo o apoio da SEDUC - TO a escola, como a comunidade esta vendo
essa nova proposta do Programa e informacgdes a respeito da operacionalizacdo do projeto,
como os professores estdo recebendo a metodologia do Programa, quais sdo 0s aspectos

mais e menos relevantes do Programa.
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Na entrevista com a coordenadora da escola, questionou-se sobre o
desenvolvimento do Programa, a operacionalizacdo do ensino de matematica, como 0s
professores estdo reagindo ao Programa, a melhora na pratica docente, como os alunos
estdo vendo e incorporando o Programa GESTAR Il de Matematica e quais sdo 0s aspectos
mais e menos positivos.

Nas entrevistas com as professoras de Matematica das duas turmas do 6° ano do
ensino fundamental do periodo matutino, procurou-se saber como elas operacionalizam o
Programa GESTAR Il de Matematica, as contribuicdes do Programa em prol das mudancas
na préatica profissional, se o Programa propicia mais conforto para elas, se as aulas se
tornaram mais interessantes e criativas com as atividades propostas em sala de aula, se
elas perceberam mudancas no comportamento dos alunos quanto a aprendizagem, se o
desempenho deles melhorou, quais 0s aspectos negativos e positivos do Programa.

Na andlise documental, procuraram-se identificar informacdes factuais a partir das
questdes de interesse da pesquisa. No caso desta pesquisa, que trata de um contexto
educacional, analisaram-se alguns registros escritos pelos alunos e planejamentos dos
professores, que correspondem as fontes de informagdes para compreender o quadro vivo
da situagéo.

Para realizagdo das observagdes participantes, deteve-se nos momentos em que
uma atividade ou uma nova situagado-problema de matematica estava iniciando. Nao é de
tudo possivel que a presencga do pesquisador ndo interfira na situagdo observada. Primou-se
pela tranquilidade e pela discricdo para abstrair resultados satisfatorios. A observacao
participante ocorreu nas duas salas de aula do 6° ano, em turmas, aproximadamente, com
25 alunos.

A vantagem da observacédo participante, para Flick (2004, p. 152), é “a possibilidade
de o pesquisador mergulhar de cabeca no campo, de ele observar a partir de uma
perspectiva de membro, também de influenciar o que é observado gracas a sua
participacdo”, além da possibilidade de combinar simultaneamente com andlise de
documentos, entrevistas e outros instrumentos como observacdes diretas e a introspeccao.

Em relag&o ao uso de diferentes instrumentos, Rey (2002, p. 85) assevera que “cada
um dos instrumentos deve conduzir a uma dindmica prépria entre os sujeitos, a qual produz
necessidades grupais em relacdo as necessidades individuais dos participantes e de acordo
com os padrdes de comunicagdo do grupo”.

Rey (2002, p. 106) prossegue afirmando que “a construcdo da informacdo na

pesquisa qualitativa ndo se apoia na coleta de dados, como se realiza na pesquisa
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tradicional; mas segue o0 curso progressivo e aberto de um processo de construcdo e
interpretacdo que acompanha todos 0os momentos da pesquisa”.

Outro instrumento utilizado na pesquisa corresponde ao grupo focal. Uma
caracteristica dessa técnica € “o uso explicito da interacdo do grupo para a producdo de
dados, insights que seriam menos acessiveis sem a interacdo encontrada em um grupo”
(MORGAN citado por FLICK, 2004, p. 132). O grupo focal é um instrumento usado como
método independente ou em combinac8es com entrevistas individuais e observacdes.

O grupo focal foi composto pela diretora da escola, pelas duas coordenadoras e as
duas professoras de Matematica do 6° ano do ensino fundamental do turno matutino. Esse
trabalho teve como objetivo encontrar pontos de concordancia ou de discrepéncia entre as
entrevistas individuais dos sujeitos em relagdo a pratica pedagdgica docente exercida na
disciplina de Matematica nas duas turmas do 6° ano e aos documentos.

Os assuntos abordados corresponderam a pratica docente com seus desafios,
atividades propostas e fundamentadas pelo Programa GESTAR Il de Matematica.
Investigou-se, também, a importancia dessa metodologia para os alunos em seu cotidiano
Nno processo ensino-aprendizagem.

O grupo focal foi gravado em &udio e video para melhor entender as relagbes em um
contexto, jA que a entrevista em grupo se caracteriza em uma forma de comunicagdo
diferente do cotidiano. Nesse instrumento, o grupo refaz e reconstréi conceitos, atitudes e
procedimentos individuais e de fato se mostra.

O esquema apresentado no quadro 7 expbe a forma como foi operacionalizada a

pesquisa, como também os caminhos e os instrumentos utilizados nas atividades de campo.
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Quadro 7 - Operacionalizacéo da pesquisa

GESTAR Il DE ENTREVISTA COM A PROFESSORA NILZA E.
MATEMATlCA BERTONI. UMA DAS MENTORAS DO
GESTRAR Il DE MATEMATICA

ENTREVISTA SEDUC-TO

l ENTREVISTA
ESCOLA CAIC
l ENTREVISTA
SALAS DO 6° ANO

'

o)
- B ENTREVISTAS
ANALISE — S
¢ P
A
. A GRUPO FOCAL
AVALIACOES Bl T
I
+ c
I
P
ATIVIDADES | A
N
l ; TRIANGULACOES, ANALISES E
INTERPRETACOES
PLANEJAMENTOS

4.5 TRABALHO DE CAMPO E ANALISE DOS DADOS

O trabalho de campo foi estabelecido por meio da comunicacdo com o grupo da
escola. Esse trabalho pressupde a participagdo do pesquisador de forma tranquila para a
coleta de dados e para estabelecimento de uma rede de comunicacao, a fim de que permita

a expressao das acdes dos sujeitos envolvidos no cotidiano. Rey (2002, p. 96) salienta que

O trabalho de campo € um processo permanente de estabelecimento de
relacbes e de construcdes de eixos relevantes de conhecimento dentro do
cenario em que pesquisamos o0 problema. A informacéo que se produz no
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campo entra em um processo de conceitualizacdo e construcdo que
caracteriza o desenvolvimento do momento empirico.

O trabalho de campo, que é o espaco a ser delineado e organizado, exige do
pesquisador, em um processo continuo, a producdo de novas ideias, para que as novas
relaces se abram para a producdo de novas teorias mais amplas no sentido de revelacdes
na construcéo da teoria da pesquisa.

A construcdo das informagfes relativas ao trabalho em questdo reporta-se a uma
pratica comprometida, participativa e geradora de ideias. A construcédo da informacao ndo se
fundamenta em dados apenas, mas segue um curso progressivo aberto de um processo de
construcao e interpretacdo que acompanha o tempo todo durante o desenvolvimento da
pesquisa.

Refletir sobre o contetdo dos dados registrados foi fundamental para a construcéo
dos encaminhamentos de analise, bem como para verificar a pertinéncia das questbes
utilizadas da situacdo estudada. As combinacdes entre as entrevistas, o grupo focal e as
observacgdes participantes, segundo Mazzotti e Gewandsznajder (1998, p. 169), “podem ser
Uteis para a compreensao de um processo em curso. [...] podendo ser usada tanto como
uma técnica exploratéria (indicando aspectos a serem focalizados por outras técnicas),

como para checagem ou complementacgéo dos dados obtidos por meio de outras técnicas”.
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5 DESCRICOES DAS CATEGORIAS POTENCIALIZADORAS DO
PROGRAMA

A construcdo das categorias, a partir do conhecimento das informacfes obtidas das
entrevistas, da analise documental, do grupo focal e da observacdo participante é
fundamental para a andalise dos dados de uma pesquisa. As categorias desta pesquisa
foram construidas a partir da observacao dos pontos enfatizados nas entrevistas com uma
professora da SEDUC - TO, com a diretora, com uma coordenadora e duas professoras de
matematica das turmas do 6° ano matutino do ensino fundamental da Escola CAIC, que
estdo envolvidas com a implantacdo e o desenvolvimento do Programa GESTAR Il de
Matematica.

Outro critério utilizado corresponde a percepgdo em torno do trabalho desenvolvido
como formador estadual e, recentemente, nacional. O grupo focal também contribuiu, pois
muitas categorias foram levantadas e consolidadas a partir das qualidades e dos problemas

do GESTAR Il de Matematica expostos pelos participantes.
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5.1 GESTAO DO PROJETO

A descricdo de informacdes acerca do Programa como as atividades de
planejamento, da coordenacdo, o material do Programa, a socializagdo e o0 estudo a

distancia sao abordados ao longo deste topico.

5.1.1 Planejamento, coordenacéo e apoio

O Programa GESTAR Il de Matemética impde ao planejamento uma conduta de
apoio integral nos diferentes niveis da escola para incorporar sua tecnologia. O
planejamento é indispensavel para o éxito do Programa e perpassa por diferentes aspectos
no interior da instituicdo educacional. A escola e a coordenacdo devem promover um
ambiente passivel de mudancas aos professores no processo de implantacdo e
desenvolvimento do Programa.

Na escola CAIC, o planejamento para os professores da area de matematica ocorre
as segundas-feiras. De forma alternada, a primeira segunda-feira € para o planejamento
quinzenal; a subsequente é para repasses das informacdes pertinentes a escola e a
coordenacgéao aos professores.

O material mostra um novo caminhar para o planejamento e o0 apoio ao docente com
as teorias que o suportam. A composi¢cdo da tecnologia pedagogica do Programa contribui
com os conhecimentos de EDUCACAO MATEMATICA, ou seja, construcdo da educacio
por meio da matematica, a matematica em si e a transposicdo didatica. Dessa forma, o
Programa oferece metodologia, atividades para todas as séries do 6° ao 9° ano do ensino
fundamental, além de textos para informar acerca das teorias que o suportam. Entre elas,
cita-se a teoria dos campos conceituais, do curriculo em rede, da resolucdo de situacdes-
problema, resolucéo de problemas e interdisciplinaridade.

Esse material possibilita condicdes favoraveis ao trabalho pedagdgico,
especialmente o planejamento e as atividades em sala de aula, potencializando o ensino-
aprendizagem. As situacbes-problema, em especial, necessitam de ac¢bes conceituais
multiplas sobre elas, com mobilizacdo de conceitos, esforcos mentais da estrutura cognitiva
para construir o caminho da solucéo.

O GESTAR Il busca encontrar solu¢des para superar as dificuldades e possibilitar
aos professores e aos coordenadores a formacao de forma critica e ativa. A supervisao da
direcdo e da coordenagdo das atividades dos docentes acompanha o0s professores em

momentos de planejamento e também em sala de aula, avalia o trabalho deles por meio das
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observacdes da pratica e produz relatérios das atividades sem se constituir em uma pratica
fiscalizadora e punitiva. O intuito € de proporcionar melhorias aos docentes no projeto de
ensino-aprendizagem.

O planejamento desenvolvido pelos docentes ndo apresenta detalhes de todas as
atividades a serem desenvolvidas na sala de aula com os alunos. A escola CAIC apresenta
uma estrutura para a reproducéo de atividades e provas diariamente.

Muniz (2008a, p.151) assevera que

Deve o professor em sua pratica docente planejar situacdes que
possibilitem ao educando a construcdo do conhecimento matematico.
Propor situac6es-problema deve significar a oferta de situactes de desafio,
desafio gerador de desestabilizacdo afetiva, cognitiva, fazendo com que a
crianca se lance a aventura de superagdo da dificuldade proposta pelo
educador, e, assim, realizando atividades matematicas. Infelizmente, tal
planejamento acaba, na maioria das vezes, constituindo-se na selecéo ou
producéo de problemas (ditos matematicos) que devem ser oferecidos aos
alunos como forma de promoc¢éo da aprendizagem matematica, problemas
apresentados por meio de textos escritos (via enunciados textuais) e de
contextos nem sempre significativos ao aluno.

A colocacédo de Muniz nos remete a reflexdes para que os professores compreendam
a verdadeira extensao do planejamento e a sua importancia para a atividade docente.

O planejamento é uma necessidade fundamental para a execucdo de qualquer
atividade. Para Luckesi (2008, p. 105), “o ato de planejar é a atividade intencional pela qual
se projetam fins e se estabelecem meios para atingi-los. Por isso, ndo é neutro, mas
ideologicamente comprometido”. Nesse sentido, percebe-se que a presenca do
planejamento em qualquer atividade humana é essencial para atingir os fins desejados e
orientar a acdo humana para o fim.

Para o autor, o desenvolvimento do planejamento requer a¢cdes mulidimensionais. Os
docentes precisam desenvolver a inovacado, a criatividade junto a concepgdo metodologica
do Programa GESTAR Il de Matematica. O planejamento, conforme as diretrizes do
Programa, exige um ambiente de cooperacdo mutua entre os diferentes niveis dos membros
integrantes da escola, no sentido de amenizar discrepancias entre os professores em
caminhos para a inovagéo. Exige um clima estavel com liderancas seguras em um processo
continuo e democratico.

O Programa GESTAR Il de Matematica necessita de professores criativos,
inovadores e com mentes abertas a novas aprendizagens e com uma nova visdo acerca do
planejamento. O cendrio requer apoio interno por meio da unido entre os pares, além do

apoio externo que é fundamental.
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O planejamento se faz necessario para alinhar os objetivos do projeto politico

pedagdgico da escola com os objetivos da atividade docente. E 6bvio que o planejamento

por area ainda ndo € o ideal e ndo assegura a interdisciplinaridade, mas assegura, ao

menos, uma conduta homogénea entre os professores da area na atividade docente.

As figuras 1 e 2 mostram os planejamentos das professoras da escola, para um

periodo de, aproximadamente, 15 dias. Esse planejamento mostra a pratica de como o0s

professores estdo utilizando a metodologia do Programa.

Para esclarecer, citam-se alguns elementos que embasam a colocacdo anterior. A

selecdo e o partiihamento de atividades a serem desenvolvidas em sala de aula nos

mesmos anos, socializacdo de metodologias exitosas, discussfes em torno de problemas,

desenvolvimento e preparacdo de atividades conjuntas, conforme dados coletados com a

coordenadora da escola CAIC, mostram o trabalho coletivo dos professores. A seguir, 0S

planejamentos das duas professoras.
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Percebe-se que, no planejamento de ambas as professoras, 0 uso de atividades do
Programa GESTAR Il de Matematica. A propositura ocorre com a resolugdo de situacao-
problema. As mudancas estdo ocorrendo de forma paulatina no ensino de matematica.

As figuras 3 e 4 sdo atividades aplicadas pelas professoras. Essas atividades estdo
de acordo com a proposta do Programa GESTAR Il de Matematica.
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Acompanhou-se o caminho percorrido do planejamento de ambas as professoras, ou
seja, aquilo que planejam e executam. Observou-se que as atividades desenvolvidas em
sala de aula se assemelham as atividades propostas no Programa GESTAR Il de
Matemética. Constatou-se a agdo coletiva no processo de obtencdo das massas e das
alturas de todos. O problema proposto é similar a atividades do material do Programa
GESTAR Il de Matematica. Estd presente no TP 1 — Matematica na alimentacdo e nos
impostos, na unidade 1, p. 38-39, que prevé o célculo do indice de massa corporea. Apesar
de a professora néao ter solicitado o calculo do indice de massa corpérea, as medidas de
altura e massa de cada aluno foram tabulados e, a partir deles, construidos gréficos de
colunas para evidenciar isso.

Em uma das turmas observadas, havia um aluno que dificilmente se envolvia nas
atividades, ndo registrava absolutamente nada. No dia em que essa atividade foi
desenvolvida, ele acompanhou-se a atividade para obter a altura dos colegas da turma.

Constatou-se que Eusébio iniciou o processo de constru¢cdo do conhecimento em
torno dos numeros decimais por meio das alturas de cada aluno. A atividade do Eusébio
deflagrou também o conhecimento de unidades de medidas de comprimento que, apds o
momento da elaboracdo de uma tabela em torno das massas e das medidas das alturas dos
alunos, elaborou gréficos. A participacdo ativa proporcionou a constru¢do do conhecimento
possivel na atividade.

O comportamento apresentado pelo aluno Eusébio, quando chamado a participar
das atividades propostas pela professora, foi ativa e de envolvimento. A atencdo e a
responsabilidade sdo essenciais para o desenvolvimento das suas potencialidades e a
construcao de seu conhecimento.

A atividade foi estendida até o desencadeamento da mobilizacdo de um campo de
conceitos interligados, apontando o nascimento da estrutura dos contetidos em rede.

A escola se modifica com a construcdo do conhecimento por meio de situacdes que
articulem conceitos de diferentes contetdos. As atividades propiciam novos conhecimentos
com significados ao seu cotidiano. As atividades necessitam do esfor¢co coletivo para o
desenvolvimento que compde uma dinamica motivadora e a inclusdo e compreensao de
todos. A discussao coletiva entre os professores pode vencer o estado de inércia de alunos
com o potencial adormecido por diferentes motivos.

A afinidade entre os professores facilita a propositura de atividades inovadoras e com

significados aos alunos. Imbernén (2009, p. 27) assevera que

Boa parte das inovacdes, 0s programas para a melhoria da qualidade
de ensino e as propostas de formacdo permanentes sédo promovidos
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pelas administracfes estatais, autondmicas e locais, e a concluséo a
que chegam as pesquisas ndo por ser algo 6bvio resulta menos
relevante, € mais importante o apoio real e efetivo que os centros
recebem, em especial quando devem assumir riscos vinculados a
experimentacdo, que as boas intencfes ou palavras em documentos
(ou seja, receber recursos).

Quando os professores observam que um programa de formacéo produz mudancas
na pratica, na aprendizagem dos alunos e em sua formac¢do, mudam as crencas e as
atitudes de maneira significativa. Esses procedimentos implicam beneficios aos alunos e,
principalmente, aos professores, ou seja, 0 objetivo é o bem-estar da coletividade. O apoio
aos professores na atividade docente é fundamental. Pode ser por parte dos colegas da
instituicdo, de outros profissionais, de outras areas; o que importa € que o apoio exista para
proporcionar mudancas efetivas.

O planejamento das atividades docentes necessita de tempo e de trabalho. O
procedimento para o planejamento perpassa pela existéncia de boas bibliografias e da
internet (disponivel na escola) para conceber bons indicadores, boas atividades e boas
decisdes acerca dele. O Programa GESTAR Il de Matematica pressupde o trabalho coletivo,
cooperativo, que considera os interesses dos alunos na busca da construcdo do
conhecimento.

A atuacdo do professor, no espaco da sala de aula, requer um planejamento efetivo
que compreende, conforme Guia Geral (2008, p. 23):

e estudar e planejar o contelddo antes de apresenta-lo aos alunos, preparar as aulas e
voltar especificamente para as turmas com que trabalha. Levar em conta o diagnéstico das
turmas, as metas no processo de ensino-aprendizagem e os interesses dos alunos;

¢ selecionar técnicas e materiais adequados ao desenvolvimento do ensino-aprendizagem
de conhecimentos especificos;

e criar um ambiente propicio a aprendizagem, em sala de aula, contando com a
participacdo ativa e com a cooperagdo dos alunos.

Para o desenvolvimento das aulas, o professor deve:

e encorajar os alunos a pesquisarem dentro e fora de sala de aula sobre temas importantes
a serem estudados;

e construir uma postura investigativa diante dos fatos e dos eventos cotidianos ou novos;

e proporcionar aos alunos a oportunidade para o trabalho individual e em grupo.

E no espaco educativo, na sala de aula, onde tudo acontece. E a mola-mestra do
Programa. Toda a formacédo presencial ou a distancia é focada na sala de aula. As reflexdes

acerca dos fatos ocorridos na sala de aula acerca dos conteddos ou das relacbes
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estabelecidas motivam a construcdo do conhecimento por meio do Programa. Nos TPs do
Programa, existem subsidios referentes as teorias da aprendizagem e das didaticas
especificas em diferentes areas do conhecimento e estratégias de acéo e de atuacdo para
adequa-las a cada uma das salas de aula em longinquos lugares deste pais.

No Guia Geral (2008, p. 15), é exposto que “0 Programa Gestdo da Aprendizagem
Escolar procura garantir a qualidade do processo ensino-aprendizagem por meio de acoes
sistémicas e estratégicas de estudo individual e de atividades presenciais, individuais ou
coletivas coordenadas pelo formador ou tutor”. Essa observagcdo indica a proposta de
formacdo continuada em servico que se desenvolve por um periodo de tempo pré-
determinado por meio de estudo individual dos cadernos TPs, das oficinas coletivas e do
acompanhamento pedagdgico.

A formacgédo continuada do formador, que coordena todas as atividades, discute
formas para implementa-las e avaliar o desenvolvimento dos professores cursistas. Isso
significa que o formador deve ser um profundo conhecedor do material do Programa.

Guia Geral (2008, p. 15) expde que

As atividades individuais a distancia destinam-se ao estudo sistematizado
dos contetidos do Curso de Formacéo Continuada em servigo. O contetdo
tedrico e pratico do Programa é todo veiculado no material impresso
distribuido ao professor cursista e as equipes de formadores. Portanto, nos
cadernos, exploramos o0 texto como ferramenta de transformacdo, de
problematizacéo e de elaboragdo de conceitos. Assim, o texto contido no
material ndo € um artigo cientifico e nem um texto literario, mas é um texto
em forma de aula; um texto que leva o leitor a construir conhecimento; € um
texto que ensina.

A composicdo do material permite a promoc¢ao do conhecimento aos professores por
meio dos estudos. Outro aspecto a considerar corresponde a estrutura dos cadernos TPs.
Cada uma das unidades apresenta tépicos de conhecimentos matematicos, conhecimentos
de EDUCACAO MATEMATICA e a transposicao didéatica.

A transposicao didatica € um aspecto relevante a pesquisa. Esse procedimento exige
um bom conhecimento dos contetdos e da EDUCACAO MATEMATICA para decidir sobre
quais atividades séo relevantes aquela turma ou aquele ano do ensino fundamental. Esse
procedimento se adapta aos conhecimentos cientificos necessarios do cotidiano dos alunos
de cada escola no espaco escolar.

A atividade de pesquisa auxilia e melhora a construcdo do conhecimento e requer
disposi¢cdo para trilhar um caminho novo. Esse caminho corresponde a pesquisa e €

essencial ao ensino-aprendizagem. Muniz e Sakay (2008, p. 124) afirmam que
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A pesquisa educacional é uma atividade humana e social, e esta situada
entre as ciéncias humanas e sociais. Ela sofre influéncia das duas areas de
conhecimento e, dessa forma, esta carregada de crengas, valores e
principios que devem ser observados, pois 0s pressupostos orientadores do
pensamento do pesquisador irdo nortear a pesquisa.

N&o é possivel, na atualidade, o professor estar desconectado da pesquisa. Para a
construcdo do conhecimento, devemos andar em varias direcbes para a consumacao do
objetivo no espaco escolar. A pesquisa é indispensavel para o desenvolvimento de boas
atividades e uma boa préatica pedagdgica.

No Programa, o professor ndo pode mais agir de forma ortodoxa. O novo espaco
escolar que se abriu ndo € mais 0 mesmo. Ele tem agora um novo espaco escolar para
construir um novo pensar em torno do ensino-aprendizagem. No processo de construgéo de
um novo saber, em que se mobilizam conceitos, é 6bvio que a pesquisa é fundamental.

A observacao participante no planejamento com os professores da Escola CAIC
acontecia de forma sistematica as segundas-feiras, dia do planejamento das areas de
Ciéncias e Matematica. Algumas vezes o pesquisador participou das discussfes com 0s
professores em torno da sele¢éo das atividades do Programa GESTAR Il de Matematica e
outras. Nunca impbs decisdes unilaterais. Em outros momentos, discutiu-se sobre
metodologias e formas que poderiam ser usadas para o desenvolvimento das atividades em
sala de aula.

Para a professora Simone (Entrevista, 8/5/2009), o Programa GESTAR Il de
Matematica tem proporcionado situacdes diferentes das anteriormente vivenciadas em sua
carreira profissional. Ao ser interpelada sobre o planejamento, afirmou que, “antes nés
faziamos planejamento, mas so6 teorias, mais no papel, até por falta de apoio”.

A expressao “até por falta de apoio” remete a uma interpretacdo de que antes da
implantacdo do Programa GESTAR Il de Matematica, na escola, 0 apoio ao planejamento
das atividades era incipiente. J& a expressdo anterior “mas”, subjetivamente, leva a entender
que as atividades de planejamento, antes do Programa GESTAR Il de Matematica, ndo se
consumavam na sala de aula, apenas ficaram no papel.

Prosseguindo com o discurso, a professora Simone (Entrevista, 8/5/2009) alertou
sobre a necessidade do apoio: “E nds cobravamos muito; se tivéssemos apoio para que a
gente pudesse estar alcancando as expectativas que nos eram cobradas. Agora nds temos
um marco, ja temos algo e que a gente pode estar tomando como base para estar nos
ajudando nessas horas”.

Essa observacdo anterior da professora indica que o Programa Gestar Il de

Matemética tem uma estrutura de apoio, pois o material disponivel € composto por muitas
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teorias, o que contribui para a formagédo continua e permanente; o material com muitas
situagdes-problema e muitas atividades nos TPs e nos AAAs facilitam o planejamento. Se o
professor conhecer um pouco o material, € possivel selecionar atividades de qualquer
conteudo proposto pelo curriculo da SEDUC - TO.

As atividades dos TPs e dos AAAs sdo contextualizadas e podem, por meio da
selecdo adequada, ser significativa aos alunos. As atividades propostas no material podem
ser criadas pelo professor a partir de selecdo de situacdes-problema de revistas, jornais,
internet e outros meios para proporcionar sentido aos contetdos trabalhados em sala de
aula.

Observou-se que o Programa GESTAR Il de Matematica possibilita o
desenvolvimento do planejamento de forma mais produtiva. Conforme Guia Geral (2008, p.

25), tal colocacao esta presente no objetivo geral do Programa GESTAR Il de Matemética:

[...] tornar os professores competentes e autbnomos para desencadear e
conduzir um processo de ensino contextualizado, desenvolvendo suas
capacidades para o uso do conhecimento matematico, bem como para o
planejamento e a avaliagdo de situacOes didaticas que articulem atividades
apoiadas em pressupostos da EDUCACAO MATEMATICA.

O objetivo do Programa indica claramente a amplitude da proposta, confirma o apoio
aos professores na atividade docente, no espago escolar onde a construcdo do ensino-
aprendizagem acontece.

Em relacdo a metodologia do Programa GESTAR Il de Matematica, para o
planejamento das aulas de matematica, a professora Simone (Entrevista, 8/5/2009)
assegura que “Eu acho agora melhor. Eu ndo encontro é exatamente dificuldade; ainda ndo
temos aquela habilidade para trabalhar com tanta propriedade com o Programa, mas o
tempo vai nos favorecer”. Explicita de forma bastante clara que o tempo propicia um melhor
conhecimento do material do Programa, das suas bases pedagdgicas e do seu objetivo
primordial que corresponde ao planejamento das atividades para o desenvolvimento da
atividade educacional na sala de aula.

Em relacdo ao apoio que a escola propicia aos professores e ao Programa, a

professora Beatriz (Entrevista, 30/5/2009) afirma que

Apoia. Assim, esse ano agora parece que a metodologia é diferente, tem
material para o aluno. Antes ndo vinha; e a escola sempre dava suporte € a
gente montava (0 material) e a escola tirava pra gente xerox para a gente
trabalhar com o aluno. Outro material quando pedido sempre tem o apoio.
N6s temos um laboratério também, de matematica, entdo tem. A escola
apoia.
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Por meio dessa descricdo, percebe-se que a escola tem uma estrutura de apoio e
incentivo ao Programa GESTAR Il de Matematica. Na fase anterior do Programa, existiam
apenas trés cadernos TPs, o guia geral e o caderno do formador. Na fase atual, o Programa
conta com o material completo previsto inicialmente pelos mentores do Programa. Ao todo
sédo seis cadernos TPs, 12 cadernos AAAs, caderno do formador e guia geral. A
disponibilidade completa do material facilita o planejamento dos professores em fungédo da
existéncia de uma quantidade muito grande de atividades do 6° ao 9° ano do ensino
fundamental. O apoio e a contribuicdo da escola com a reproducdo do material para ser
aplicado em sala de aula é real e a escola tem uma verba destinada a essa finalidade.

Bastaria os professores planejarem? Ou h4 algo a mais para a mudanca desejada?
O apoio proporciona a otimizacao do ensino-aprendizagem na sala de aula. As informacdes
indicam também a existéncia de laboratério de matematica com material disponivel para a
dinamizagdo das aulas por meio de jogos e alternativas didaticas. O Programa GESTAR Il
de Matemética, ao mesmo tempo, que nao prevé o uso do laboratério de matematica em
sua metodologia, é aberto a construcdo de um GESTAR Il para cada escola. O Guia Geral
(2008, p. 62) afirma que

O didlogo com o leitor, nos Cadernos de Teoria e Pratica, € uma forma de
mostrar que o GESTAR ndo é um Programa terminado a ser executado
automaticamente por educadores, mas que é um Programa com brechas
para que os educadores envolvidos nele tenham voz e sugiram acgdes e
ideias para o compor.

Essa observacdo do Guia Geral ratifica a democracia do Programa. E aberto a
insercBes necessarias a adequacdo aos contextos no qual a escola esta inserida. Com
esses procedimentos, ha indicativos de boas possibilidades para a concretizacdo da
operacionalizacdo educacional em sala de aula.

Quanto ao suporte da direcdo e da coordenacdo, a professora apontou o
cumprimento das exigéncias cabiveis. A professora Beatriz (Entrevista, 30/5/2009) afirmou

que

Eles (SEDUC, escola e direcdo) todos ddo um suporte necessério para a
gente. Inclusive a escola sendo monitorada, eu tenho uma coordenadora
gue me acompanha. Tanto a coordenadora pedagdgica da escola como a
coordenadora do Programa, elas vém assistir as minhas aulas, também,
acompanha e isso € passado para a Gestora e depois a gente tem um
debate com ela essa fica perguntando para a gente para avaliar.
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A afirmacao aponta que h& apoio previsto no Programa GESTAR Il de Matematica.
O apoio aos professores em todos os niveis é relevante para o desenvolvimento e a
consolidacdo do Programa GESTAR Il de Matematica.

O Guia Geral (2008, p. 61) aponta que “O GESTAR Il € um Programa aberto, que
conta com a construcdo coletiva dos professores, coordenada pelos formadores, o que ja
exige mudancas de comportamento dos professores. Eles devem reservar muitas horas
para estudo individual, o que desenvolve disciplina e autonomia”.

Para a professora Beatriz (Entrevista 30/5/2009), a escola proporciona 0 apoio
integral ao Programa GESTAR Il de Matematica, dispbe de recursos para a reproducao de
material, tempo aos professores para a capacitacdo, enfim, o apoio existe. A expressdo da
professora é simples e assegura que “0 programa, O recurso, nos temos tudo. Bastante
coisa disponivel. E a escola também esta sempre defendendo o professor”.

No entanto ela ressalva que o tempo de planejamento disponibilizado é insuficiente.
O tempo necessario ao planejamento se constitui em um ponto chave, ndo s6 no
desenvolvimento do Programa GESTAR Il de Matemética, mas em toda a atividade das
escolas. O planejamento requer disponibilidade, pesquisas e espirito coletivo para
consolidar o coletivo. O GESTAR |l de Matematica propicia isso por meio das suas
necessidades nos estudos individuais, encontros presenciais e outras atividades
necessarias.

Para a SEDUC - TO, o Programa GESTAR Il de Matematica se apresenta como uma
alternativa para a formacgao permanente necessaria no momento contemporaneo, em que as
mudancas sociais estdo em ebulicdo constante. Para Imbernén (2009, p. 8), “as mudancas
sempre ocorreram, porém, hoje falamos muito mais a esse respeito ou, ainda sua percep¢ao
¢ maior”. A medida que o tempo passa, as mudancas se processam de forma veloz
deixando pessoas a margem da atualizac&o dos saberes necessarios ao cotidiano.

A professora Tuane da SEDUC — TO informou que o Programa GESTAR Il de
Matemética estd implantado nas 13 Delegacias Regionais de Educacéo. Cada regional tem
turmas de professores que vao para essas regides maiores do Estado. Os municipios
menores vao para as 13 regionais maiores. Os formadores e os coordenadores de curriculo
séo os responsaveis pelo apoio ao Programa. Esses formadores, além da formacao, tém um
cronograma de viagens as escolas. Na Entrevista (16/4/2009), a professora Tuane afirmou

que

Na sede, eles vdo com maior frequéncia que n&o requer tanto recurso, mas
nos municipios mais distantes, se eles tiverem, se eles tiverem cursistas
professores fazendo o GESTAR, eles vdo acompanhar, na faixa de duas a
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trés vezes por ano por que eles, até fazerem essa rotatividade em todas as
escolas, realmente passa um dia, dois dias dependendo do municipio. Em
cada municipio, olhando e avaliando os integrantes do Programa GESTAR
Il de Matemética, o coordenador tem a ficha de avaliar. Avalia o diretor, o
andamento do Programa na sua escola. Ele (o diretor) participa da aula do
professor para dar um retorno, e contribuicbes com o professor, ele olha o
portfélio do professor, entdo o professor tem o trabalho de ter ele na sala de
aula. Aplica as situacdes didaticas dele e, consequentemente, os resultados
vao para um arquivo construindo o portfélio para documentar. Tudo isso vai
fazer parte da avaliagédo do cursista. Tudo isso, quando o formador de cada
diretoria vai la, (nas escolas) ele verifica tudo isso.

A professora expds que o numero de formadores é insuficiente para atender a
demanda no Estado todo. Para o Programa GESTAR Il de Matematica, o numero de
cursistas por formador ndo esta limitado. Sabemos que o suporte cabivel a cada formador
nao ultrapassa em muito o limite de 30 cursistas. Um nUmero superior a isso inviabiliza o
apoio pedagogico do Programa e, por consequéncia, a implantacdo do Programa GESTAR
Il de Matematica.

O trabalho do formador é extenso. A andlise do portfélio citado pela professora é
mais uma das funcdes desempenhadas por ele. O portfélio se origina da avaliacdo de
desempenho dos professores proposto pelo Guia Geral (2008, p. 17) do Programa, que
informa: “o professor também devera organizar uma coletanea dos trabalhos e atividades
produzidas pelos seus alunos como parte de sua licho de casa’. E uma atividade
fundamental para avaliar o seu préprio desempenho. No portfélio, devem constar as
atividades desenvolvidas da sala de aula, os relatérios de desempenho dos alunos, o
planejamento das professoras, enfim, as atividades com cunho da constru¢gdo da
aprendizagem.

O portfélio € um instrumento desenvolvido na SEDUC para cumprir a exigéncia do
Programa em torno da avaliagdo do professor cursista, ou seja, 0s registros das informacoes
pertinentes as atividades desenvolvidas. Na escola CAIC, esse procedimento ndo ocorre.
Em alguns locais do Estado, acontece.

Essas estruturas disponibilizadas as atividades do Programa evidenciam o apoio da
instituicdo maior no Estado, a SEDUC - TO, ao Programa. Existem dificuldades de criar
estrutura de ordem administrativa em torno do nimero de formadores, ja que, em geral,
devem deixar as atividades da docéncia e cumprir com as metas do Programa GESTAR I,
mas existem impedimentos legais na legislacdo do Estado. E um entrave politico
administrativo.

Outro ponto a destacar corresponde aos plantdes pedagdgicos. A professora Tuane
da SEDUC - TO (Entrevista, 16/4/2009) explicou que “os plantdes pedagdgicos, eles ajudam

0 professor planejar de acordo com as habilidades do GESTAR”. Esses plantdes
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pedagdgicos otimizam o desempenho em funcdo do acompanhamento do planejamento dos
professores.

Em seu discurso, a professora salientou que a SEDUC tem, em suas Delegacias
Regionais de Ensino, assessores de curriculo participando do processo de implantacdo do
Programa GESTAR Il de Matemética. Ao todo contam com aproximadamente 50 formadores
em todo o Estado.

A SEDUC - TO apresenta uma estrutura curricular muito préxima a estrutura
curricular do Programa GESTAR Il de Matematica. Assegura que a construcdo do seu
referencial foi préximo ao lancamento do Programa GESTAR Il. A professora Tuane
(Entrevista 16/4/2009) afirmou que houve preocupagdo em torno dessa questdo: “A
preocupacéo, que foi construida mais ou menos na mesma época, de, de estar sempre
contempladas as habilidades do GESTAR, dentro do referencial curricular. No trabalho do
referencial, consequentemente trabalha as habilidades do GESTAR”.

Estabelecendo uma analise em torno da afirmagdo da professora, quanto a
similaridade das estruturas curriculares da SEDUC - TO com o GESTAR Il de Matematica,
destaca-se que o ponto de referéncia de ambos sdo os Parametros Curriculares Nacionais —
PCN. A perspectiva da estrutura curricular em torno da histéria da matematica, do uso da
matematica para educar os alunos matematicamente e a EDUCACAO MATEMATICA séo a
tbnica de ambas as propostas. A proposicdo de situacdes-problema, os quatro eixos
norteadores dos PCN - numeros e operacgbes, grandezas e medidas, espaco e forma e
tratamento da informacdo - sdo contemplados em ambas. A construcdo da aprendizagem
por meio das situacdes-problema de forma contextualizada, com a aprendizagem
significativa da mesma forma. Para Perrenoud (2000, p. 56), “a capacidade que os
individuos tém de atuar em uma situacdo complexa, mobilizando conhecimentos,
habilidades intelectuais e fisicas, atitudes e disposi¢cdes pessoais”. Essa inovacao por meio
de um curriculo diferenciado, em rede, que trabalha a transposi¢cdo didatica e usando a
EDUCACAO MATEMATICA nas resolucdes de situacdo problemas sdo propostas em
ambos os curriculos.

A propositura de situagdes-problema constitui em uma forma de aprender e ensinar
conforme a metodologia do Programa GESTAR Il de Matematica. A situacdo-problema
mobiliza conceitos, cria uma rede de informagdes entre os conceitos ndo limitados apenas a
um eixo curricular, mobiliza opera¢Bes, numeros, gera formas e graficos para que
interpretagdes possam ser executadas, exige a participacdo efetiva dos alunos para interagir
com a situacao, exige a participacao dos professores, remete os professores e 0s alunos a

pesquisa; conduz os alunos a consciéncia da cidadania, com atividades pertinentes ao meio
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ambiente, a salde, aos compromissos de responsabilidades sociais, que fazem parte do
cidadao contemporaneo.
A diretora da Escola CAIC confirmou o apoio integral da escola para o planejamento.

A partir de uma pergunta na entrevista em relacdo ao planejamento, ela afirma que

Ha um planejamento, mesmo porque nés temos 0 planejamento por area.
Entéo o professor ele tem o dia. Nesse dia, ele ndo trabalha na sala de aula
com os alunos. Especificamente os professores da area de exatas, eles tém
a segunda-feira livre da sala de aula. Ele ndo tem aula nesse dia. Ele tem o
dia todo livre para planejar. Esse planejamento é feito com a coordenacao.
E temos também, alguns dias do més que vem uma coordenadora, uma
técnica da DRE da regional de Palmas que acompanha o GESTAR, que é
formadora, e que vem fazer o trabalho com os professores, acompanhar de
perto mesmo; ha todo um planejamento em cima da metodologia da
GESTAR.

Essa constatacdo reflete a importancia determinada pela escola ao planejamento. A
escola abre possibilidades ao planejamento, cria mecanismos que Ihe é possivel dentro da
legalidade imposta pela SEDUC - TO.

Os esforcos da SEDUC - TO, em torno do Programa GESTAR Il de Matemética,
reforcam a concepgdo desenvolvimentista da educacdo que o Programa proporciona. A
constituicdo do Programa em torno da formacdo continuada em servico semipresencial,
contemplando o conhecimento matematico, a EDUCACAO MATEMATICA e a transposicao
matematica, proporciona momentos de reflexdes coletivas, momentos de avaliacao,
autoavaliagéo e de formagdo permanente.

O trabalho dos professores em sala de aula e o planejamento sdo acompanhados
pelos coordenadores. Presenciou-se uma visita da Técnica da DRE de Palmas ao CAIC. Ela
verificou o planejamento das professoras, conversou acerca do uso e do estudo do material
do Programa de forma geral. Frisou que nos TPs e nos AAAs existem situa¢cBes-problema e
atividades possiveis de serem usadas para todas as habilidades e as competéncias
existentes na proposta curricular do Estado. A professora da DRE salientou a necessidade
de trabalhar com o material do Programa GESTAR Il de Matematica. Assistiu a uma aula da
professora Simone e outra da professora Beatriz.

A professora da DRE aviltou a possibilidade do uso do laboratério de informética
para trabalhar as figuras planas com o 6° ano do ensino fundamental. Infelizmente, a
professora da SEDUC - TO ndo teve um momento mais proximo dos professores para
estudar algumas dificuldades e colocar novas situa¢des nas transposi¢Oes didaticas de

acordo com a metodologia do Programa.
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No grupo focal, as questdes do planejamento, da coordenacgédo e do apoio em geral
se manifestaram na pessoa da diretora do CAIC quando afirmou que o acompanhamento dos
professores pelos coordenadores € importante para a construgdo de uma estrutura de
trabalho com o Programa GESTAR Il de Matematica. Para a professora Simone, o
fundamental no processo € a atualizacdo dos conhecimentos tecnologicos por parte dos
professores. A afirmacdo da professora conduz ao uso da calculadora e do laboratério de
informatica.

Para o professor utilizar o laboratério de informatica, é necesséario um planejamento
prévio em torno das atividades a serem desenvolvidas e 0 que é mais importante para a sua
atualizacdo, conhecimentos de alguns softwares basicos da area da informética, como o
editor de texto Word, o Excel para trabalhar planilhas e graficos.

A professora Claudia observou que o material do Programa GESTAR Il de
Matematica potencializa e facilita o planejamento.

A coordenadora da escola apontou os caminhos para o planejamento na escola e

enfatizou que a escola tem o dia especifico para o planejamento além da carga horéria

destinada aos professores para o planejamento. Na Entrevista (25/6/2009), afirmou que

Tem o dia especifico que é a segunda-feira. Os professores tém dentro da
sua carga horaria ja separado o dia para o planejamento. Nesse dia, eles
nado tém nenhuma aula é eles fazem 14 horas de atividades dentro da carga
horaria deles de 40 horas, sendo oito presenciais e seis a distancia. Entdo
eles ttm o tempo e o0 horério estipulado para o planejamento Unico e
exclusivamente das aulas deles. H4 o acompanhamento da coordenacéo,
eles preenchem o formulario, produzem o seu material. Entdo ha todo esse
direcionamento para o planejamento.

A preocupacdo de toda a equipe da escola mostra que é necessario planejar para a
obtencdo do éxito na atividade docente.

O caminho percorrido para a observacdao das aulas no contexto de uma escola da
SEDUC - TO, por meio das interacdes com a coordenacéo e os professores envolvidos no
Programa GESTAR Il de Matematica, ocorreu por meio de contatos no dia especifico para o
planejamento dos professores de matematica, as segundas-feiras. Os procedimentos
utilizados pela SEDUC - TO foram constatados com a presenca da formadora da Delegacia
Regional de Educacdo de Palmas — TO (DRE - Palmas) na escola e do encontro dos
professores cursistas e por meio das observacdes participantes.

No primeiro semestre, a formadora Juliana esteve duas vezes na escola. Assistiu a

uma aula de cada uma das professoras; houve também um encontro dos professores
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cursistas na Escola Estadual Sdo José, para socializacdo e discussdes em torno do
planejamento e das dificuldades encontradas por todos no Programa.
O trabalho pedagdgico consistente estd de acordo com as necessidades

contemporéaneas que, em geral, gera muita instabilidade. Resende (2006, p. 10) afirma que

[...] o trabalho pedagogico concebido e vivenciado ao longo do tempo tem
refletido principios, concepgfes e posturas que podem promover avangos
educativos em determinados tempos e espacos da realidade. Mas qualquer
gue seja o resultado dessa interpretacdo, as marcas deixadas vao
explicitando de maneira a compor um rico mosaico, com muitas coautorias.

Essa reflexdo permite interpretar que quaisquer mudancas ou inovacdes criativas no
trabalho pedagdgico surgem pontos de tensdes e de desequilibrio. Martinez (2006, p. 70)

assegura que

A criatividade é um processo complexo da subjetividade humana na sua
simultédnea condicdo de subjetividade individual e subjetividade social que se
expressa na producao de “algo” que é considerado ao mesmo tempo “novo” e
“valioso” em um determinado campo da a¢cdo humana.

Observa-se que a implantacdo do Programa GESTAR Il de Mateméatica inova e
possibilita a criatividade na atividade docente por meio da sua proposta metodoldgica. Por
intermédio dele, o planejamento emerge com forca necessaria para promover as mudancas
necessarias a um conhecimento em metamorfose. Sabe-se que o0 planejamento é
indispensavel em qualquer atividade humana. Na educacdo, em funcdo da sua
complexidade, faz-se mais necessario ainda. Outro ponto a destacar corresponde ao apoio
que as instituicdes propiciam de forma hierarquizada, a SEDUC - TO as DREs, as Escolas,

as coordenac0Oes e aos professores.

5.1.2 Material do GESTAR Il de Matematica

A proposicdo do material do GESTAR Il de Matemética se fortalece enquanto
resolucdo de situagBes-problema. A resolucdo de problemas se constitui como foco
essencial para ensinar matematica independente dos contetdos envolvidos no processo. Na
esséncia do processo, encontram-se 0s procedimentos e as estratégias. Sabe-se que o
problema é definido como uma tarefa qualquer ou uma atividade para o qual séo

necessarios métodos, regras determinadas. E o professor tem a responsabilidade de criar
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um ambiente matematico para estimular o desenvolvimento da aula e selecionar os
contetdos apropriados.

Nacarato, Mengali e Passos (2009, p. 37) informam que

[...] ndo se trata de descartar muitos contetdos que, tradicionalmente, vem
sendo trabalhados nesse segmento, mas de Ihes dar uma abordagem que
privilegie o pensamento conceitual, e ndo apenas o procedimental. E
possibilitar que o aluno tenha voz e seja ouvido; que ele possa comunicar
suas ideias matematicas e que sejam valorizadas ou questionadas; que 0s
problemas propostos em sala de aula rompam com o modelo padrdo de
problemas de uma Unica solucdo e sejam problemas abertos; que o aluno
tenha a possibilidade de levantar conjecturas e buscar explicacdes e/ou
validacdes para elas. Enfim, que a matematica seja para todos, e ndo para
uma pequena parcela dos alunos.

As necessidades contemporaneas apontam desafios que consistem em criar
contextos para a construcdo de um conhecimento com a producédo de campos de conceitos,
tornar o curriculo em uma teia com cruzamentos de conceitos e criar novas arestas e novos
vértices.

Para as professoras envolvidas neste trabalho, o material do Programa GESTAR 1l
de Matematica é completo. Para a professora Simone (Entrevista, 8/5/2009), o material do
Programa GESTAR Il de Matematica contém muitas “sugestdes de atividades que os TPs
nos trazem”.

As atividades propostas pelo Programa solidificam o Programa, isto é, apresentam
muitas atividades para que os professores possam utilizar em diferentes situacbes e em
diferentes contetudos nos seus planejamentos. A professora Beatriz destacou, no Grupo
Focal, que o material do Programa GESTAR Il de Matematica € muito bom para planejar. Na

Entrevista (30/ 5/2009), ela salientou que

[...] uma colega veio conversar comigo se tinha alguma ideia, e eu perguntei
para ela é ela muito preocupada pela questdao de que o conteddo dela
estava atrasado porque eu nado pego o livro basico do aluno e vou usar
todas as questbes que estdo la naquele livro, aquele livro ele é um livro
basico, mas eu vou pegar algumas atividades dele e vou trabalhar no
GESTAR algumas atividades que eu venha é... planejar com aquele suporte
daquele conteudo, eu ndo vou trabalhar o livro passo a passo igual vocé
esta fazendo, eu ndo vou andar nunca, eu vou ficar parado no mesmo lugar
sempre, né, entdo o pessoal ndo vai estar enxergando essa maneira que
ele usou.

A afirmacédo anterior enfatiza o0 uso da tecnologia pedagdgica do Programa, ou seja,
nao usar o livro do professor apenas. Usar o livro didatico do professor como elemento de

apoio e pesquisa. Entretanto a proposta do Programa nao substitui o livro didatico,
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sobretudo porque o material é voltado essencialmente para a formacao do professor,
mesmo o0s AAAs, e deve ser usado para o planejamento das atividades fundamentadas em
situacdes-problema com origem e proposta do Programa GESTAR Il de Matematica.

Como consequéncia da afirmacdo, € importante o uso do material do Programa para
deflagrar o caminho para a constru¢cdo da aprendizagem, com o uso do material do
Programa sempre como referéncia.

Para a SEDUC - TO, o material do Programa GESTAR Il de Matematica representa
um avanco em termos de formacdo continuada. A compreensdo da professora Tuane na
Entrevista (16/4/2009) corresponde a seguinte afirmacao:

Entdo, o GESTAR ele tanto atende & metodologia, conteido e de como
transpor esse conteddo para o aluno, entdo ele agregou trés necessidades
béasicas do professor para que ele atuasse na sala de aula. O professor, ele
tem avaliado as formagBes com o Gestar, muito, muito bom mesmo o
trabalho dos formadores, o material, a metodologia do GESTAR,
demonstram gostar muito do material.

Essa afirmacéo representa a importancia do material para os professores. Quando
eles gostam da formacéo é porque devem existir beneficios para todas as partes envolvidas
no contexto educativo. Para Imbernén (2009, p. 23), “em qualquer transformacéo educativa,
o professorado deve poder constatar ndo s6 um aperfeicoamento da formacdo de seus
alunos e do Sistema Educativo em geral, mas também deve perceber um beneficio
profissional em sua formacado e em seu beneficio profissional”.

E uma observacdo importante ja que é dos professores para a SEDUC - TO que
reforca em muito a necessidade de uma formacao continuada consistente com beneficios a
toda a coletividade.

Para a coordenadora da escola CAIC, a professora Claudia, o material do GESTAR
€ um suporte para a atividade docente por meio das proposi¢des de cada uma das unidades
que contemplam o conhecimento matematico, a EDUCACAO MATEMATICA e a
transposicdo em sala de aula. A presenca de temas pertinentes ao nosso cotidiano, como
meio ambiente, salde, tecnologias e outros, em textos, envolve temas inerentes a proposta
do Programa.

A coordenadora salientou ainda que o material traz uma metodologia interessante
aos professores para o desenvolvimento do ensino-aprendizagem. Afirmou, em Entrevista
(25/5/2009) que

E... para o trabalho dos professores tem contribuido no suporte a eles de
material, de embasamento, de sugestdes que as vezes a gente da
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coordenacdo fica devendo para eles, sugestfes até mesmo quando, apesar
do planejamento ser feito em area, né, ser feito por area, mas a
coordenac@o nem sempre tem essa condicdo de estar dando esse suporte.
Entdo através do material do GESTAR, eu sinto que eles tém como estar
elaborando melhor as suas praticas, estar elaborando melhor os seus
exercicios, porque ele traz toda essa metodologia e sugestdo de atividade
dentro do material.

O material de apoio pedagdgico, nos seus seis cadernos TPs, com as 24 unidades
com a estrutura semelhante mais seis AAAs versdo do professor e mais seis AAAs versao
do aluno com multiplas sugestdes de atividades em todo o curriculo do 6° ao 9° anos,
apresenta proposicées de temas com significados a vida de cada um, independente da
situacdo geografica, politica social ou econdmica. Todos os temas apresentam significados
contextualizados.

As dificuldades das coordenadoras, em geral, para a area da matematica é
pertinente, uma vez que as elas ndo tém formacgédo nessa area. Essa situacdo dificulta o
auxilio aos professores na operacionalizagdo do Programa. Podemos ensinar bem o que
sabemos com certa profundidade. A falta de formagdo na area dificulta sugestbes e
proposicdes no trabalho dos docentes da area de matemética, em especial, a construgcédo
concreta da matematica para torna-la como instrumento para a resolucdo de situacdes-
problema. Dessa forma, o material pode contribuir e vem contribuindo com os professores
da escola CAIC, oferecendo uma gama de apoio pedagdégico e possibilidades para otimizar
0 ensino-aprendizagem.

No Grupo Focal, algumas observacdes foram apontadas em torno do material. A
professora Simone enfocou que o material apresenta 6timas sugestdes de atividades. A
professora Beatriz salientou que “o material do GESTAR é um suporte para os professores”
e que “todos os contetidos do 6° ao 9° ano estdo presentes no material do GESTAR Il de
Matematica”. Outro aspecto do material do Programa GESTAR Il de Matematica que a
professora enfatizou é que “todo contetdo anual, de 6° ao 9° ano, tem suporte, tem alguma
atividade que auxilia a gente a trabalhar os conteddos. Entéo, eu ndo vou ficar bitolada s6
naquilo la do livro basico do aluno”.

Essas questdes sdo relevantes para um Programa de formacdo continuada
semipresencial. Os professores ficam tranquilos quanto ao curriculo proposto no material.
Toda a proposta esta presente no material, além da forma com que esses contetdos estéo
dispostos de forma simples e objetiva.

O material do Programa GESTAR Il de Matemética contempla uma série de teorias

que sustentam o Programa. Aparecem em todas as unidades os campos conceituais, 0
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curriculo em rede e, principalmente, as atividades dispostas em forma de situacbes-
problema.

Na préatica dos docentes em sala de aula, muitas atividades s&o idénticas as do
Programa. Outras sdo atividades desenvolvidas com a utilizagdo da metodologia do
Programa GESTAR Il de Matematica.

As situacdes-problema, a resolu¢cdo de problemas, atividades significativas ao
cotidiano dos alunos, atividades com a patrticipacéo efetiva na construcdo do conhecimento
com a mobilizacdo de conceitos, acdes e atitudes coletivas, insercao implicita e explicita dos
alunos no contexto escolar mostram a relevancia do material para o desenvolvimento dos

alunos.

LN Ll‘;a-'x.;l.' -

HABILIDADES DA QUESTAO:

<+ Interpretar e organizar dados em tabelas; 5

*» Calcular porcentagem;

<+ Realizar operag¢des com nimeros racionais;

<+ Construir grafico de ban‘ng;

+» Resolver situagio-problema envolvendo conceito de proporcionalidade entre dife

grandezas e sistema monetario brasileiro.

O CONSUMO DE ENERGIA ELETRICA
A energia elétrica produzida no Brasil depende principalmente da quantidade de chuva que a
natureza oferece. Se faltar chuva e o nivel dos reservatérios fica baixo, uma espécie de luz
amarela acende. Especialistas do setor energético fizeram as contas e alertam: se o tempo nio
ajudar no ano que vem, pode faltar luz em 2008. [*...] O consumidor ji pode fazer a sua parte:
economizar energia.”(hitp://gl.gtobo.com/Noticias/Brasil,2006.)

CONSUMO DE ENERGIA ELETRICA EM UM MES
Aparelho Tempo de uso por dia Consumo (kWh)
Ar-condicionado 8 horas 240

| Chuveiro 1_hora 105

| Computador 6 horas 45
Microondas _ 20 minutos 13 —
TV de 20 polegadas 5 horas 13

Observando os valores da tabela analise o consumo de energia elétrica de uma residéncia em
um trimestre sabendo que:
<+ Janeiro/2008: Durante todos os dias o ar condicionado ligado 4 horas, o chuveiro 1h e
30 minutos, o computador 4 horas, microondas 10 minutos e a TV 5 horas.
< Fevereiro/2008: Durante todos os dias o ar condicionado ligado 5 horas, chuveiro, na
posiciio fria, TV ligada 3 horas, microondas 20 minutos e computador 3 horas.
<+ Margo/2008: Durante todos os dias o ar-condicionado ligado 5 horas, chuveiro 40
F minutos, computador 4 horas e 30 minutos, microondas ndo foi utilizado, TV 2 horas ¢
30 minutos. .
a) Preencha a tabela abaixo e calcule o consumo mensal em kWh destes eletrodomeésticos
nesta residéncia no periodo citado, conforme tabela abaixo.
b) Sabendo que no Tocantins o kWh custa R$ 0,42 e a aliquota do ICMS sDbre.u
faturamento da energia elétrica é de 25%, calcule o custo do consumo mensal em reais,
do referido imposto e o valor total a pagar nas faturas.

Aparelho Janeiro/2008 Fevereiro/2008 Muargo/2008 Meédia no
trimestre

Ar-condicionado
Chuveiro TRG
Computador
Microondas

TV de 20 polegadas
Total (consumo em kWh) 1
Total (consumo em R$) O}
Total (ICMS em RS$) {27
Total a pagar (R$)

¢) Represente o consumo mensal em kWh desta residéncia por meio e um grifico de

11‘{3:‘151

barras.

Figura 5 - Situacdo-problema
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A figura 5 mostra uma situacao-problema utilizada em uma aula do 6° ano no dia
26/5/2009. A atividade requer raciocinio e compreensao do texto para soluciona-la, exige
conhecimentos de diferentes conteudos para resolvé-la.

Para a resolucdo da situacdo-problema apresentada na atividade da figura 5, é

necessario uso do raciocinio e mobilizacéo de diferentes conceitos.

5.1.3 Socializacao e estudo a distancia

A socializacdo € uma forma relevante para compartilhar sentimentos e expressoes
em torno da atividade profissional docente. A pressdo do novo estilo sobre o velho contribui
muito para que novas posturas sejam desenvolvidas pelos docentes. Eles necessitam de
formacdes capazes de proporcionar a criatividade com autonomia dos alunos e a interacéo
de saberes multiplos obtidos em diferentes campos do conhecimento.

Santos (2005, p.147) assegura que

[...] a sala de aula esta cambaleante, que os alunos ndo se interessam mais
pelo velho ritmo das aulas, que os préprios professores se sentem
desarticulados para, apesar de manterem o mesmo discurso e as praticas
tradicionais, estabelecerem interacdes entre a classe e 0 que se passa fora
dela.

Novos modelos de formacgédo devem prevalecer sobre as velhas formas. As praticas
sociais dirigidas por objetivos, finalidades e conhecimentos sugerem uma relagdo tedrico-
prética consorciada.

Na hip6tese de que toda a pratica € atividade, mas, em contrapartida, nem toda a

atividade é pratica, Carvalho (2006, p. 13) assegura que

Essa tese pressupde a afirmacédo de que a pratica pedagoégica pode
assumir duas direcdes, uma em favor da reproducéo / alienagéo e a
outra em favor da inovacdo, da transformac&o / libertacdo. Se a
primeira direcdo caracteriza-se por um baixo grau de atividade
consciente ou de consciéncia da pratica, a segunda tem como
fundamento um alto grau de consciéncia. A pratica pedagdgica,
portanto, dependendo do rumo que tomar, podera ser cognominado
de “pratica pedagogica repetitiva” ou pratica pedagdgica reflexiva.

Na préatica pedagdgica repetitiva, existe um rompimento entre a unidade teoria-
pratica, entre o sujeito e objeto. Enfim, a fragmenta¢do do conhecimento é inevitavel e a
introducdo da inovagédo se torna dificil. No caso da pratica pedagogica reflexiva, a teoria e

pratica estdo vinculadas, a consciéncia é alta, é inquieta, intuitiva, criadora. E na pratica
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reflexiva que os sujeitos, coletivamente e em comunh@&o, reconhecem, de forma critica, os
anseios da humanidade.

No Programa GESTAR Il de Matematica, a prética reflexiva é inerente ao processo
de formacdo. As sugestBes de atividades, em geral, possibilitam a criacdo de novos
modelos. As oficinas realizadas pelos professores cursistas refletem a socializagdo das
atividades desenvolvidas e retratam as praticas cotidianas no espaco escolar. As
exposicdes das atividades nos encontros estimulam a reflexdo coletiva e a autorreflexdo no
ensino-aprendizagem. Indicam os pontos de concordancia positiva e pontos para melhor
trabalhar pelos docentes.

A professora Beatriz apontou como relevante as questbes do envolvimento do
professor e a participacdo ativa dos alunos no processo de construcdo do conhecimento. A
professora, quando perguntada das vantagens do Programa GESTAR Il de Matematica na
docéncia (Grupo Focal, 22/6/2009), respondeu que “metodologias, né, assim falando da
metodologia, das sugestdes de atividades. A socializacdo nés, nas capacitacdes, assim, dos
colegas, né, de outras escolas, isso contribui muito, € muito rico, a gente enriqueceu muito”.

A socializagdo das atividades proposta no Programa para os encontros dos
professores cursistas é excelente. Contribui em demasia para o crescimento profissional dos
professores. O grupo de discussdo entre os membros participantes da escola descreveu a
importancia da socializagdo das atividades nos encontros para o desenvolvimento e
crescimento profissional.

O momento de socializagdo € especial e contribui para que os professores saiam da
solidao profissional, vencam os medos e as insegurangas de mostrar o seu trabalho para os
demais colegas. E necessario a superacio da individualidade e incorporar o fazer coletivo,
que mostra a maturidade e a consciéncia do grupo. Isso possibilita a construcdo da
cidadania de forma autbnoma e com consisténcia.

Para a professora Tuane (Entrevista, 10/4/2009), a importancia das oficinas

corresponde a

Nada mais sdo do que os resultados do trabalho do professor la na escola.
Quando ele tem aquele momento de socializagdo com o colega, como te
falo, a escola ndo é s6 um lugar que vocé so ensina, € um lugar que vocé
aprende. Entdo, quando vocé socializa, quando vocé propf6e um trabalho
para o aluno, ndo s6 o aluno aprende; mas o professor também aprende
porque, quando eu proponho uma situac&o-problema para ser resolvido, eu
estou aprendendo junto com o meu aluno a resolver aquela situagéo-
problema e buscar a solucdo dessa situacdo. Entdo eu acredito assim,
nesse trabalho de retorno da socializagdo, pois aquilo que deu certo para
um pode ser modelo para o outro. Entdo esse momento de socializar o
trabalho feito na sala de aula € um momento muito rico de aprendizagem
mesmo. N&o s6, tem aquele professor mais criativo que vai incentivando o
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outro que, as vezes, resiste um pouco, como estava te falando, aquele que
fica um pouco mais resistente, ele vai ficar como se fosse um peixe fora da
agua. Se ele nado entrar naquela discussao, todo mundo apresentando o seu
trabalho, sendo elogiado.

O processo de evidenciar a coletividade dos trabalhos desenvolvidos nas
transposi¢cOes didaticas fortalece a socializacdo. A diretora da escola, a professora Carla,
descreveu que o espago escolar € um local onde acontecem as relagfes de trocas.

Na dtica do pesquisador, o0s momentos de socializacdo sao fundamentais para o
crescimento pessoal e profissional dos professores. E um momento impar para compartilhar
as experiéncias bem sucedidas e também propostas que sofreram naufrdgio. Ambas as
situagBes contribuem para a consolidacédo da praxis e o crescimento profissional.

Na observacdo do encontro presencial dos professores e coordenadores da SEDUC
- TO do Programa, notaram-se algumas discuss@es em torno do planejamento. A reflexdo
que se estabeleceu no local € relevante a pratica docente. O elemento chave do encontro foi
estabelecido com o compartilhamento das atividades de uma professora do municipio de
Lajeado, com formacdo em Biologia e que trabalha com a area da matematica. A professora
mostrou algumas praticas desenvolvidas em sala de aula; entre elas, uma para a
compreensdo dos numeros inteiros por meio de um varal em que 0s alunos se posicionam
quando solicitados pelos colegas ou pela professora que apenas conduz a situacado. Essa
atividade mostra a importancia do Programa para o trabalho do professor em sala de aula e
0 processo de socializacdo para compartilhar ideias vitoriosas com o0s colegas e para os

colegas se apropriarem da metodologia desenvolvida aquela situacao.

5.1.4 Acompanhamento e formagéao

A formacédo continuada deve ser entendida como possibilidade de profissionalizagc&o
capaz de proporcionar aos professores espagos de reflexdo coletiva e investigagdo no
contexto da escola. A formacéo promove espagos para o compartilhamento de experiéncias
e resolucdo de problemas, como forma de construcdo de conhecimentos, saberes e
competéncias dos professores por meio de um trabalho dos coordenadores e dos
formadores.

A formacgdo deve estar em consonéncia com a evolucdo geral do ensino, que
corresponde as transformacfes sociais. A sociedade atual é complexa sob todos os
aspectos. A evolucao, para Tardif e Lessard (2008, p. 8), “exige das novas geracdes uma
formacédo cada vez mais longa, tanto nos planos das normas que regem a organizacao da

vida social e o exercicio da cidadania, quanto no plano dos saberes e competéncias
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necessarias para a renovacdo das fungbes socioecondmicas”. Esse pensamento dos
autores contribui para exercicios de reflexdo em torno da formacdo permanente dos
professores. Hoje, essa formacdo € essencial para o desenvolvimento do ensino-
aprendizagem.

De acordo com a ideia anterior, Imberndn (2009, p. 106) assegura que

O formador, ou formadora pode ajudar a transformar essa necessaria
reflexdo docente de académica (conseguir um ensino eficaz mediante a
aplicacdo de técnicas didaticas que se deduzem de principios gerais
alcancados na pesquisa pedagodgica), para uma reflexdo mais de
desenvolvimento e social (desenvolvimento dos alunos, do desenvolvimento
do professor como docente e como pessoa, de fomentar as relacdes
verdadeiramente democraticas na aula e igualitarias e justas no social).

Essa afirmacdo rompe em definitivo com o conceito de que a formacdo é a
atualizacdo cientifica, didatica e psicopedagdgica do professor. Devemos pensar que a
formacdo € a construcao de equilibrio entre as diferentes partes envolvidas no processo. O
professor deve se apropriar da metodologia do Programa GESTAR |l de Matematica e tornar
a formacéao voltada e centrada no desenvolvimento social.

As professoras, nas entrevistas individuais, ndo se manifestaram positivamente em
torno do acompanhamento dos formadores das atividades em praxis. De acordo com o
enfoque em questdo, na formacdo proposta pelo Programa, ndo houve afirmacbes
contundentes passiveis de analise.

No Grupo Focal, a professora Simone fez alusbes a capacitagdo como uma proposta
real e pratica com possibilidades de inovacdo. As inovacdes ndo sdo constantes; pelo

contrario, existem muitas oscilacdes. Carbonell (2002, p. 25) salienta que,

Assim como a evolugdo da histéria ndo é linear, também nao o é a inovagao
educativa; que se assemelha a imagem de um largo rio acidentado com
aguas mansas que se agitam de subito, com torrentes que transbordam
incontrolavelmente tdo rapido como secam, com meandros que se alargam
e se estreitam, com muitos saltos e sobressaltos e, é claro, com uns tantos
afluentes a direita e a esquerda.

Essa reflexdo permite concluir que, em processos de inovagdes, a instabilidade
desequilibra 0o ambiente. As coisas que ameacam a tranquilidade dos profissionais, a
principio, ndo sdo bem-vindas.

Em relagdo a capacitacdo do Programa GESTAR Il de Matematica, a professora

Simone (Grupo Focal, 22/6/2009), descreveu assim:
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Mas eu tinha raiva porque chegava la na capacitacdo e pegava um texto, ler
aquele texto, dizer o que entendi, falar disso, dificuldade essa, dificuldade
aguela e, ndo surtia efeito. Nada tinha vantagem assim, eu ia e voltava para
casa cansada, minha sala de aula ndo ia ter nada de mudanca, de inovador.
Hoje ndo, quando eu chego numa capacitacdo do GESTAR eu vejo ideias
novas, assim, sugestdes dos colegas. Sugestdes dos proprios
coordenadores de apoio da diretoria. Assim vem trabalhar a minha pratica,
ndo criticar a..., porque assim, vocé esta numa roda de professores, e ele
falar porque a educacgdo ndo esta boa, isso e aquilo outro, € 0 meu salario
ndo esta bom, e eu nao rendia na minha metodologia, ndo mudava, e eu
dizia assim, eu ndo quero capacitagdo para pra mim discutir problemas. Isso
a gente resolve em outra situacdo, eu quero discutir minha metodologia.
Mudar, eu sempre tive desejo de mudar. Eu sempre quis ser uma
professora inovadora. Ser assim uma professora que tivesse ideias e essas
ideias fossem aceitas, que apostassem nas minhas ideias, mas eu nao tinha
0 suporte, né, e hoje eu fico, eu sou defensora do GESTAR. Eu me
apaixonei pelo Programa porque me ajudou muito. Eu como profissional,
cresci muito. E uma metodologia que me agradou.

E uma perspectiva diferenciada da professora em relacédo ao Programa GESTAR |l
de Matematica. O Programa possibilita aos professores a inovacdo que tem origem na
organizacao do trabalho pedagdgico, em especial, nas atividades de planejamento.

Para a SEDUC - TO, o Programa GESTAR Il de Matematica conta com a formacao
em todas as Diretorias Regionais de Educacdo do Estado. Ao todo sdo 13 diretorias
espalhadas no interior do Estado. Em todas as Diretorias, SEDUC - TO conta com
coordenadores regionais, que ddo assisténcia as escolas. Eles cumprem cronogramas de
viagens e de atividades de apoio aos professores cursistas.

A professora Tuane (Entrevista, 16/4/2009) comentou que

Todos formadores que ndo foram formados na primeira etapa receberam
capacitacao neste novo periodo. Uma equipe permaneceu na SEDUC para
fazer articulacédo desta formacao e orientar os 13 polos do Estado, quanto &
aplicacdo diretamente com os professores. N6s comegamos a formacao
em 2007 com os professores cursistas. O Estado esta dividido em 13
Diretorias Regionais de Ensino, cada uma ficou com um polo de formacao,
sendo que um formador para 30 cursistas. Entdo, cada polo tem um ou mais
formador de matemética de acordo com o ndmero de cursistas. O nosso
papel na SEDUC é organizar as formagdes juntamente com os formadores
e também realizar formacéo, se for necessario, tanto da rede estadual como
da rede municipal, no caso do GESTAR | e Il. Resumindo, o papel do
formador da SEDUC - TO é de articulador das politicas educacionais,
acompanhamento e avalia¢éo de todo o trabalho do GESTAR no Estado.

O acompanhamento e o apoio da SEDUC - TO, dentro dos limites possiveis, tem
suporte para a operacionalizacdo do Programa. O nimero de formadores no Estado gira em
torno de 50. Os plantdes pedagdgicos sdo poucos, mas contribuem para o trabalho dos

professores cursistas.
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A professora Tuane prossegue, em seu discurso, afirmando que os formadores e 0s
coordenadores do curriculo articulam a formacdo. E assegura ainda que (Entrevista,
16/4/2009)

Cada formador possui um cronograma de acompanhamento a cada
Unidade Escolar. Neste acompanhamento, conversam com o0s gestores,
coordenadores de cada escola, acompanham o professor no planejamento
e em sala de aula, para verificarem como o Programa esta sendo aplicado.

Acrescenta que,

Na sede, os formadores regionais vdo com maior frequéncia, pois, nao
requer recurso financeiro para o deslocamento. Mas, nos municipios mais
distantes, o acompanhamento acontece na faixa de duas a trés vezes por
ano. Isso acontece por causa da distancia e do nimero de escolas em
cada municipio, sendo que nesses municipios acompanham muitas vezes
tanto a rede estadual como a municipal. Em cada municipio, o
monitoramento se baseia em avaliar o coordenador, o diretor, como € que
esta o andamento do Programa na sua escola, ele participa da aula do
professor para dar um retorno com sugestdes, contribuicdes mesmo. Na
aula do professor, ele olha o portfolio do professor onde estédo todas as
evidéncias do trabalho do professor, da aplicagdo das situagdes didaticas
dele, para documentar tudo isso e fazer parte da avaliacdo também do
cursista, e tudo isso quando o formador de cada diretoria vai e verifica tudo
isso ai.

No inicio da citacdo, a afirmacdo em torno de que nas sedes das DREs, o
acompanhamento é efetivo, pois ndo existem problemas de falta de recursos para o
pagamento de diarias e para o transporte dos formadores.

O portfélio do professor proposto pela SEDUC - TO consiste em organizar
informacdes em torno da atividade ensino-aprendizagem. Ele é fundamental para estar em
sintonia com a praxis. Esse instrumento é utilizado para agregar procedimentos utilizados
pelos professores e alunos no desenvolvimento da atividade ensino-aprendizagem. E um
elemento diferenciado para a avaliagdo proposto pela SEDUC - TO em substituicdo ao
projeto do Programa para consolidar a implantagéo do Programa.

O portfélio, além de auxiliar na avaliagdo do desempenho dos professores, contribui
com o desenvolvimento das atividades do formador. A partir do momento que o tempo
disponivel para um numero, talvez abaixo do ideal de formadores, a avaliagdo de todo o
processo se constitui de forma implicita. E isso esta de acordo com a proposicdo do
Programa GESTAR Il de Matematica.

Ndo h& mecanismos possiveis para utilizar a avaliacdo como instrumento de

punicdo. Dessa forma, o Programa GESTAR Il de Matematica caminha para uma
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solidificacdo fundamentada na estrutura pedagogica que o apoia, além da metodologia do
Programa.

Para a diretora do CAIC, a presenca da coordenadora da escola nas formacoes é
importante no sentido de acompanhar o dia a dia das professoras.

A coordenadora Tanise (Entrevista, 25/5/2009) reforcou a importancia do
acompanhamento dos professores nas formacgdes. Esse procedimento descrito pela diretora
da escola flui de acordo com o0 pensamento da coordenadora. Assegurou que o
acompanhamento na sala de aula é necessario no sentido de auxiliar o professor nas
atividades de planejamento e ndo com o intuito de “fiscalizar”.

Quando perguntada sobre o acompanhamento das atividades dos professores, a
professora respondeu que existem condi¢cbes de acompanhamento. Afirmou que “dentro do
trabalho aquele momento que eles estdo la, a gente tenta dar o acompanhamento; mas
ainda é dificil para o suporte”. E acrescentou que “a Beatriz mesmo, é uma das nossas
professoras que esta sendo monitorada bem, nas aulas observadas”.

A professora Tuane (Entrevista, 16/4/2009) exp0s a satisfacdo dos professores com
a formagéo continuada proposta pela SEDUC - TO por meio do Programa GESTAR Il de

Matematica que,

No inicio, a formagéo continuada ndo era bem aceita pelos professores de
matemética, havia vérias reclamacdes. Os professores solicitavam mddulos
para serem seguidos, com atividades préticas, achavam a formacao muito
pontual, com conteddos que ndo possuiam uma sequéncia, ndo havia um
planejamento em longo prazo. Com a implantagdo do Programa, atendemos
as reivindicacdes dos professores, agora todos sabem o que irdo estudar;
qual o percurso que deverdo seguir. Possuimos apoio bibliografico.

A formacdo do Programa GESTAR Il de Matematica vem ao encontro dos anseios
dos professores. A juncao dos contetdos, a metodologia e a forma de como transpor 0s
conteudos a serem desenvolvidas em sala de reforcam com a aprovacdo da proposta do
Programa GESTAR Il de Matematica.

O Programa GESTAR Il de Matematica apresenta uma metodologia que atende as

lacunas de formacéo inicial. A coordenadora Kelem (Grupo Focal, 22/6/2009) afirmou que

Eu acho assim, o0 GESTAR ele eu acho assim que ele vem preencher uma
lacuna na formacéo. Porque o professor sai da faculdade, e ele tem uma
formacdo. Mas as metodologias, ele vai aprendendo mesmo com a prética.
Para ele preencher bem essa lacuna, porque esse como fazer na sala de
aula, ele vem bem direcionado, porque a partir dali ele tem o contetdo dele
e 0 que ele vai fazer, como ele vai fazer com esses conteldos e o registro,
né, que a partir dai ele tem que registrar de acordo com a necessidade real
do aluno. Entdo acho que preenche bem, essa formacédo da graduacéo.
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A formacg&o no molde do Programa GESTAR Il de Matemética preenche lacunas na
formac&o inicial e contribuir para a formagdo permanente de professores, uma vez que a
formagédo do Programa propicia a atualizagdo permanente dos conhecimentos em torno da
préaxis docente. O Programa alia focos diferentes que convergem a construcdo da
aprendizagem: o curriculo em rede, 0s campos conceituais, 0 conhecimento matematica, a
EDUCACAO MATEMATICA, a transposicéo didatica, o trabalho coletivo, a reflexdo em torno
do planejamento da préaxis

A capacitacao proposta do Programa GESTAR Il de Matematica abrange diferentes
perspectivas dos professores. As possibilidades de aliar os contelddos as metodologias
aperfeicoam a praxis dos professores. O retorno corresponde a melhoria da atividade
docente na sala de aula.

O trabalho de acompanhamento é fundamental na execug¢do do Programa. A
SEDUC - TO executa esse trabalho. A equipe da SEDUC - TO é consistente, uma vez que
alguns formadores trabalham h& tempo com o Programa. Alguns acompanharam todo o
desenvolvimento do Programa GESTAR | e continuam na equipe, operacionalizando,
atualmente, o Programa GESTAR Il de Matemética ou de Lingua, para os profissionais da
area de Lingua Portuguesa.

A estrutura existente também € solida, mas n&o o suficiente. N&o atinge o numero
necessario de formadores para uma melhor operacionalizagdo do Programa, ja que o
namero de escolas publicas das redes estaduais e municipais é grande. O namero de visitas
dos formadores das Diretorias Regionais é insuficiente. Na escola CAIC, a visita da
formadora da Diretoria Regional de Palmas, no primeiro semestre, ocorreu duas vezes.

A professora Tuane (Entrevista, 16/4/2009), quando perguntada acerca do nimero
de formadores respondeu, expds que "hoje nés somos 13 assessores de curriculo que
trabalhamos com o GESTAR, além de outras demandas com curriculos de matemética, né”.

E, ao que tange ao numero total de formadores nas DRES, ela confirmou que

Hoje nés temos uma, uma faixa de uns 50 formadores distribuidos nas 13
regionais. Ndo vou precisar exatamente 50. Mas é em torno disso ai, porque
no minimo noés temos um formador nas 13 (regionais). Tem regionais que
tem até quatro formadores, que é o caso de Araguaina que é maior. Esse
namero de assessores de curriculo e de formadores estaduais néao
consegue atender a, aproximadamente, 320 escolas estaduais.

s

Outro ponto que se observa com bons olhos é o trabalho de preparacdo dos

professores para a operacionalizagdo do Programa GESTAR Il de Matematica. A formacao
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continuada requer programas para atender a diversidade social, cultural e histérica dos

sujeitos.

5.2 METODOLOGIA DE ENSINO E MUDANGCAS DAS PRAXIS

5.2.1 Mudancas das praxis

A préxis pedagogica atua como mola propulsora para o éxito de um programa em
implantacdo. Para isso, € necessario que o professor adquira uma posi¢cdo de apoio no
ambito da escola para assumir o seu papel com compromisso.

As situacdes praticas de aprendizagens sao trabalhadas para dar um novo enfoque
aos contetdos de forma a proporcionar a valorizacdo do cotidiano de cada aluno. O
procedimento descrito amplia os horizontes do conhecimento, em que o professor é o
principal organizador do espago escolar. Percebe-se que a préatica é o elemento central na
construcao do conhecimento.

Martins (2009, p. 23) destaca que a finalidade essencial da préatica dos estudos

[...] € ensinar as criangas a observarem detalhes e ndo se limitar apenas a

ver, mas olhar as coisas de outro angulo, ndo s6 da curiosidade, mas,
sobretudo, o da investigacdo, pesquisando e descobrindo novos saberes
ocultos nas diferencas, estabelecendo inter-relacdes na diversidade cultural,
social, ambiental e histérica dos fatos estudados.

E importante salientar que as situacdes de aprendizagem s&o eficientes quando
realizadas como situacdes de interacdo entre o professor e os alunos no tratamento do
elemento a ser conhecido.

A reflexdo da professora Beatriz em relacdo a praxis no interior do Programa
GESTAR Il de Matematica corresponde a uma ponte entre a teoria e a pratica além da
mudanca da préxis do professor que atua na perspectiva do Programa. A professora Beatriz

destacou que

E bastante proveitoso assim para nés, professores, porque é um suporte
onde esta a parte tedrica envolvendo, a pratica de trabalhar com alunos
mais profundamente livres, envolvendo o aluno junto com a gente. Entéo é
um Programa que veio beneficiar muito no aprendizado para o aluno e nés
também.

A professora ressaltou a importancia do material no cotidiano da sua atividade. A

professora Simone alertou em relacdo as mudancas substanciais no fazer dos professores e
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afirmou que as aulas se tornam mais praticas por meio do uso do Programa GESTAR Il de
Matemética. Esse Programa facilita o planejamento dos professores com suas atividades
propostas nos TPs e AAAs para todos da estrutura curricular do 6° ano da SEDUC - TO;
facilita o trabalho com os alunos de forma coletiva por meio de situag&o-problema.

Quando perguntada em relacdo a sua pratica pedagodgica, ela expbs que, “com
certeza, a minha forma de trabalhar melhorou bastante depois, depois que eu comecei a
fazer o GESTAR II; bem mais produtiva”. Essa colocacdo revela que, na percepcao da
professora, a implicacdo direta na atividade docente requer solucbes para a formacao
continuada fundamentada em teorias de sustentabilidade do Programa, que potencializam o
trabalho docente na sala de aula.

Em consonéancia as professoras Beatriz e Simone afirmam que ocorreram mudancgas
na praxis de ambas com aulas mais praticas.

A professora Carla (Entrevista, 25/6/2009), diretora da escola CAIC, assegurou que 0

Programa proporciona mudancas na postura do professor. Ela ressaltou que

Hoje ele funciona e percebemos as mudancas de postura dos professores

de matemética. Mesmo com a rotatividade de profissionais, que é muito
forte aqui em Palmas e no CAIC, percebemos mudancas grandes nos
profissionais que fazem o GESTAR I, que tem comprometimento, que esta
aberto a mudancas e inovacdes metodolégicas.

Essa afirmacdo mostra a importancia do Programa para o ensino-aprendizagem.

Vé-se, nas atividades da planta baixa e da ida ao shopping, respectivamente, figuras
6, desenvolvida em sala de aula no dia 7/4/2009, e 7, trabalhada no dia 14/4/2009, muitas
semelhancas com as atividades propostas pelo Programa GESTAR Il de Matematica, em
especial no que diz respeito a contextualizacdo matematica e a sua significacdo pelos

alunos.
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Série:

Aluno (a ).

sia & a planta da casa de seu Manuel, onde o lado do quadrade da folha de papel quadriculado
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4 - O senhor Manoel precisa
comprar a cerdmica de sua
casa.  Ajude-o a calcular
quantos metros quadrados ele
precisard  comprar se& o m?
custa 12,80. Quanto ele ird
gastar na cer@mica?
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comprar 10% a mais de

cardmica para o rodapé).

Figura 6 - Atividade de avaliacdo
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Figura 7 — Situacao-problema

Sédo exemplos de atividades fundamentadas em situagcbes cotidianas para a
construcdo da aprendizagem, uma concepc¢ao diferente e longe, em geral, das atividades
propostas nos livros didaticos tradicionais. Estdo evidenciadas de forma similar no AAA 1,
nas vers@es do professor e do aluno — matematica na alimentacdo e nos impostos, nas
aulas 6 e 7, p. 23-25 e 32-36, respectivamente.
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No Grupo Focal, a Diretora da escola apontou transformacées da praxis que produz

mudancas profissionais. A professora Simone (Grupo Focal, 22/6/2009) ressaltou que,

Nesse mundo de hoje que é totalmente globalizado, que a tecnologia faz
parte do dia a dia. Assim é uma surpresa. Vocé leva a calculadora pra sala
de aula e os nossos alunos, eles ja estdo tdo bem acostumados com as
novas metodologias, que quando a gente chega, eles dizem assim: eu
qguero aula diferente hoje professora; eu quero aula dindmica. Eles nao
guerem aqguele cotidiano, aquela aula tradicionalzona.

Essa observacdo conduz a reflexdes para uma compreensdo dos processos de
formacédo continuada, que, hoje, é uma necessidade eminente dentro do contexto social e,
em especial, 0 educacional. Os multiplos conhecimentos dos discentes levam os docentes a

procurarem situacdes de atualizacdo constante. Tardif (2007, p. 36) salienta que

A relacdo dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma funcéo de
transmissdo dos conhecimentos ja constituidos. Sua pratica integra
diferentes saberes, com o0s quais o corpo docente mantém diferentes
relacdes. Pode-se definir o saber docente como um saber plural, formado
pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagéo
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais.

Os conhecimentos necessarios a pratica docente sao proporcionais a complexidade
social. Eles aumentam substancialmente a medida que o desenvolvimento das tecnologias
evolui, apresentam como consequéncia uma sociedade mais complexa com a producao de
novas necessidades.

Na vertente da praxis, encontram-se os afazeres cotidianos e rotineiros. Essa rotina
engajada a uma metodologia requer o planejamento detalhado do trabalho a ser
desenvolvido em aula. Essas situacdes de aprendizagem emergem dos fatos da vida
cotidiana. Pode-se citar alimentacdo, roupas, jogos, brincadeiras, musicas, saulde,
tecnologias, familias, costumes, meio ambiente e tantos outros.

Para Martins (2009, p. 21), “o professor consciente ndo pode esquecer que, hoje em
dia, em termos de aproveitamento, 0 que interessa ndo é o contetdo que ensina, mas aquilo
gue os alunos aprendem e, sobretudo, como aprendem”. N&o existem receitas prontas e
nem podem existir; o professor deve optar pelas melhores escolhas. Deve usar a sua
competéncia e a criatividade para proporcionar a construgdo de um novo saber
fundamentado nos valores da sociedade para garantir a melhor aprendizagem possivel.

Nesse sentido, as atividade apresentadas nas figuras 6 e 7 estdo de acordo com os
fundamentos metodoldgicos do Programa GESTAR Il de Matematica. Dessa forma atendem

aos quesitos de escolhas adequadas a vida dos alunos e, com certeza, o melhor caminho. A
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atividade descrita no TP 2, unidade 1, p. 17, propbde a construcdo de uma quadra
poliesportiva para a pratica do futsal, volei e basquete, com as medidas padrées para elas.
A atividade prevé a determinacdo do centro da quadra, idéntico para todos os esportes,
além das questdes de paralelismo e perpendicularismo das linhas que definem as quadras.

Na atividade 2, do mesmo TP, ou seja, 0 2, e mesma unidade, a proposi¢cédo é para a
centralizacdo da quadra de basquete em cima da quadra de vblei, a primeira a ser
desenhada, de acordo com a escala escolhida. A terceira atividade do TP2, unidade 1,
propde a semelhanca e a proporcionalidade entre o comprimento e a largura das quadras
trabalhadas. Em seguida, na atividade 5, € necessaria a determinacdo de um orcamento
para a pavimentagdo e a demarcacgdo da quadra. Essa propositura antevé o célculo da érea
e do perimetro das quadras, assim como a atividade prevé a determinacdo de orcamento
para a construcdo da terraplanagem, pavimentacdo, demarcacéo e pintura das linhas.

Tais atividades contemplam de forma similar atividade proposta pela professora, em
sala de aula, para a identificacdo da largura e do comprimento, do célculo da area, do
comprimento linear e de orgamentos para ladrilhar a casa.

O TP 3, unidade 10, sec¢do 2, p. 83, contempla atividades para a determinacdo de
areas por meio da utilizagdo de figuras como triangulo e quadrilateros, em um processo de
comparacdo e construcao do conhecimento relativo a area e ao comprimento.

Outro exemplo de atividades é a que consta no AAA 1, versao do aluno, aula 8 -
avaliacdo, p. 78. A utilizagdo de uma planta baixa, conforme figura 8, de uma casa para o

célculo dos custos para revestir a casa com tapete nos remete ao célculo da area.
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Figura 8 — Atividade do GESTAR Il de Matematica
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Na atividade 9, a propositura é para o calculo da area da mesa e da cama, conforme
a planta exposta na figura 9, que por meio de medidas de proporgéo, pode-se determinar o

tamanho real.
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Figura 9 — Atividade do Gestar Il de Matematica

No caderno AAA 2, verséo do aluno, aula 2 — comparacao por razéo, p. 18, no AAA 2
versdo do professor, aula 2, p. 19, utilizando a mesma planta baixa, sugere-se que o

professor

[...] pode promover outras atividades, tais como construir a planta em
tamanho real, como alternativas de atividades para o desenvolvimento do
espaco escolar; sugere[m-se], ainda, atividades envolvendo plantas
imobiliarias, conforme a proposta pela professora na atividade.

Ha ainda a atividade 16 do TP 2, que solicita o célculo de areas e de custas para
ladrilhar o piso de uma casa. A atividade 17 do TP 2, p. 37, da unidade 5, propde o calculo
de éareas de figuras planas. Nessa atividade, devem ser usados procedimentos para a
decomposi¢do dos quadrilateros em figuras como o tridngulo, retdngulos e quadrados.

O material do Programa GESTAR Il de Matemética apresenta, ainda, atividades que
orientam o custo para ladrilhar o piso da casa, conforme sugere a planta. Em outras
atividades, o célculo da area de moveis da casa como a cama e a mesa. A atividade 17
proposta no TP 2, unidade 5, determina o calculo de areas das figuras planas. Tais
atividades sugerem a construgao de plantas baixas de uma quadra poliesportiva.

Os célculos dos custos por metro linear de pintura para a demarcacéo dos limites de

quadra, custo linear de tela para cerca-la, custo por metro quadrado para cimenta-la e a
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alocacao, todas essas situacdes envolvem comprimento e area conforme proposta na
atividade pela professora. Tais atividades proporcionam a mobilizacdo de conhecimentos
como medidas de areas de diferentes objetos, calculo de comprimentos que possibilitam
trabalhar o sistema de unidades de comprimento e de area. Quando a atividade propde
cobrir o piso com ladrilhos, a construcdo de uma quadra e as suas implicacbes contribuem
com atividades esportivas e atividades do cotidiano dos pais das familias que trabalham
com a construcéo civil.

Outro ponto a destacar sdo os momentos distintos da aula descrita anteriormente.
Houve a introducéo dos contelidos de perimetro e area além das medidas de comprimento e
superficie. Partindo de uma situacdo-problema com uma planta baixa ampliada, a
professora explanou os conceitos de comprimento, largura e area. Apés esse momento,
buscou a consolidacdo dos conceitos com 0s exercicios. Depois, os alunos foram divididos
em grupo, e a professora, para auxiliar, passou por todos os grupos. Dentro dos grupos,
houve discussbes acerca das atividades. A conclusdo ocorreu em torno da validagédo dos
exercicios. O procedimento para a validacdo ocorreu por meio da resolu¢éo de exercicios no
guadro. Alguns exemplos foram explanados pela professora, e outros exemplos foram
resolvidos pelos proprios alunos no quadro para o grupo.

Nessa aula, Eusébio teve muitas dificuldades de aprendizagem. O pesquisador
sentou-se ao lado dele e explicou-lhe toda atividade. O aluno apresentou dificuldades de
leitura, interpretacdo, registros, relacionamento com os colegas e conteudos matematicos
envolvidos na atividade.

Ele ndo tem habilidades para registrar as informag@es trabalhadas em sala de aula.
Mas, a partir da acao para encoraja-lo, ele iniciou um processo de construcdo da leitura. Em
um processo paulatino, aconselhou-se a leitura por varias vezes para a compreensao das
atividades. A partir disso, iniciou a resolucdo das atividades propostas. Interpretou, na planta
baixa, a largura e o comprimento de todos os cédmodos da casa. Calculou o perimetro de
cada cébmodo da casa, conforme a planta baixa. Apés, calculou a area de todos os
cébmodos; finalizou com a totalizagédo da area da casa. Depois determinou o total de metros
quadrados necessarios para revestir o piso com ceramica. Ndo se conseguiu finalizar
atividade em funcao do término da aula.

Quando é dada atencdo a Eusébio, ele consegue superar as dificuldades. E
necessario um trabalho continuo com ele. Observou-se que, nas aulas seguintes a relacao
com os colegas e com a professora se modificou. Causas externas ou causas sociais que se
caracterizam por impedir que a crianga prossiga no seu desenvolvimento normal com uma

ateng&o maior é possivel impelir um movimento para uma constru¢éo do seu conhecimento.
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5.2.2 Melhoria da metodologia

A concepcao do Programa GESTAR Il de Matematica pressupde possibilidades para
otimizar o processo ensino-aprendizagem. Conforme a descricdo no Guia Geral (2008, p.
14), “a finalidade do programa €é elevar a competéncia dos professores e de seus alunos e,
consequentemente, melhorar a capacidade de compreensdo e intervencdo sobre a
realidade sociocultural”.

Com a elevacdo das competéncias dos professores e de seus alunos, é crucial o uso

de uma nova metodologia. Veiga (2007, p. 25) assegura que

O desafio fundamental do ensino é a busca de interfaces no conhecimento
curricular e no mundo de conhecimentos e préticas vivenciadas no cotidiano
sociocultural dos alunos. A construcdo do conhecimento é sempre do
sujeito, mas ndo s6 dele; o conhecimento se constréi por uma mediacao
‘social que pode estar mais ou menos presente.

Nessa dire¢do, a metodologia exposta no Programa GESTAR Il de Matemética é o
elemento chave para a consolidacdo dos procedimentos pertinentes ao desenvolvimento do
ensino-aprendizagem. O ensino-aprendizagem acontece na sala de aula e € o professor
quem constréi uma dindmica para a sua consolidacao.

Lopes e Nacarato (2009, p. 11) afirmam que

O professor tem a responsabilidade de orquestrar o trabalho da sala de
aula. Ele é como um diretor de cena: € quem deve orientar o trabalho dos
atores e garantir um ambiente propicio para que o enredo se desenvolva,
para que a interatividade seja valorizada e, por consequéncia, para que o
evento seja uma experiéncia de aprendizagem matematica para todos os
membros dessa comunidade.

Os desafios dos professores em trabalhar com inovacéo e criatividade pressupdem
situagdes-problema que revelam, por si s6, mudangas de comportamento.

Na otica das professoras, o Programa GESTAR Il de Matematica traz uma proposta
de metodologia de ensino de mateméatica para a sala de aula. Essa proposta busca a
melhoria do processo de ensino-aprendizagem. Quando foi perguntada sobre quais sdo as
vantagens que o GESTAR Il de Matematica esta trazendo para a docéncia, em sala de aula,
a professora Simone respondeu que “metodologias (do Programa), né, assim falando da

metodologia, das sugestdes de atividades”.
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A professora Beatriz salientou, na Entrevista (8/5/2009), que “a socializacdo; nos,
nas capacitacdes, assim, dos colegas, né, de outras escolas, isso contribui muito, € muito
rico, a gente enriqueceu muito”. E uma colocag&o mostra o que o Programa GESTAR Il de
Matemética propde. Registrou que o Programa corresponde a uma formacao continuada em
servico. O Guia Geral (2008, p. 14) dispbe que “a formacdo continuada deve ser
compreendida como uma ferramenta de profissionalizacdo capaz de proporcionar aos
professores espacos sistematicos de reflexdo conjunta e de investigacdo, no contexto da
escola, acerca das questbes enfrentadas pelo coletivo da instituicao”.

O que nos mostra isso sdo as atividades desenvolvidas em sala de aula que
apontam efetivamente tal contribuicho para a metodologia. Os elementos obtidos na
observacao da praxis serdo objetos de andlise em categorias mais adiante.

A professora da SEDUC - TO, na Entrevista (16/4/2009), assegurou que

[...] o conteldo vem aliado & metodologia, quando ele estudava s6 a
metodologia ele ndo fazia esse elo entre a metodologia e a teoria, entendeu!
E ele néo recebia; e quando recebia a pratica ele ndo fazia um elo com a
com a teoria. Eles agora apresentam conhecimento matematico e
EDUCACAO MATEMATICA e transposicdo didatica, que ele ndo conhecia
antes, que nao seja s6 contetido em si.

Como exemplos, tem-se a seguir uma relagéo de atividades de problemas aplicadas
em sala no dia 11/5/2009 na turma 214 do sexto ano do ensino fundamental da escola
CAIC. Tal situacdo é enfatizado no Programa GESTAR II. A proposta curricular da disciplina
de matematica da Secretaria Estadual de Educacao do Estado do Tocantins, para 0 6° ano

do ensino fundamental, também enfatiza a resolucédo de problemas.
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ATIVIDADES DE EQUACOES

1- Gabriela comprou, 4 camisetas e pagou com 3 notas da RS 20,00, O caixa
devolveudhe R 2,00 de troco. Quanto cugtou cada wma? Considerunido X o
prego de cadi camisata, escrevaa equacﬁo & encontre o pnaco de cacdy camiseta.

R+ pedro tem 3 anos a menos que Carlos. A soma das 1dadcs dos dms é 17 An0s.
Qual é a idade de cada um? .

3. Anténio e Marcela colecionam selos Antomo tem o dobro de selos quc ‘tem
Marcela. Quantos ::elos tem cada um, SCJul’!tO‘; tém, 90 selos? .

He Numa classe, o numero de meninos ¢ a mehde do nimero de meninas. A

i classe tem 36 wlunos antos sio os meninos? Quantas sfo as meninas?

o 5. Uma pessoa w'u('m"éer‘to ntmero de quilémetros de dnibus e depois o triplo

dessa distancia de trem. Se ela viajou 48 qullometlos no rotal quantos foram
‘de Onibus e qmntos de trem? el 20

&+ Uma universidade brasileira aceita estudantes estrangeuos pam 05 Seus
cursos. No entanto, ela impde uma condigdo: o dobre do numero de estu-
dantes de outros paises tem de ser menor que 0 ntmero de estudante - brasi
leiros que freqlientam um determinado curso. Se o ¢
IS estudantes bl"lSl]eﬂ'OS quantos estudantes esuangelros podcm freqiientar

urso de Fisica tem

\_ Y. Num tr tangulo |soscelesrLd' erimetro 18 cm, a base mede 2 cm. Quantos

centimetros tem de comprimento cada um dos outros lados?

. Marta temm Y anos e Artur ¢ 7 anos mais velho que Maita. ‘Sabendo que a soma
dasidades dosdoin d 27, calcule w idade de cada um. ; 2

Crislina comprou um f2reno retangular cujo pertmem & aez km babendo que
o cumpnm-essto ele tem 200m a mnais que & largun, cnim}e as dunenaéies do

L____ e
g @ £
:f ¢, Num quadrado m:'jglcu a soma dos n(imeos de cada linha, coluna ou diagonal é
sempre & mesma. Descubra o valor de X em cada quadmdu mégsco aeg;unte e,
depois, complete o guadrado. /-
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Quando perguntada sobre qual é a maior virtude do Programa, a professora da
SEDUC - TO (Entrevista, 16/4/2009) afirmou que “é o trabalho com sequéncia, que possui
orientacbes metodoldgicas e tedricas organizadas em sintonia com a realidade em sala de
aula”. A professora Tuane destacou que os plantdes pedagogicos, quando bem trabalhados,
podem potencializar muito a atividade na sala de aula.

A diretora da escola CAIC apontou novos caminhos em relacdo a metodologia do
Programa GESTAR Il de Matematica. Com tranquilidade, afirmou que é uma inovacao
metodoldgica e apresenta uma metodologia diferenciada. Na Entrevista (25/6/2009), ela

expbs que

As aulas séo inovadoras, as metodologias sdo diferenciadas, mais praticas.
Ha uma relacdo com a realidade do aluno, ha uma contextualizacdo, entéo
vejo que isso € muito bom. Tem melhorado a qualidade do ensino. O aluno
tem aprendido. Quando ele observa a importancia dos contelidos na sua
vida, no seu dia a dia, com certeza, ele quer aprender mais. Ha interesse
maior na disciplina. Hoje ndo ouvimos mais que a matematica € mais o
bicho pap&o. Nao vi mais essa expressdo aqui, nos ultimos dois anos no
CAIC. A matematica é tratada como uma disciplina normal. A metodologia
do Programa é facil de ser compreendida. Existem criticas de outras
escolas aos professores do CAIC nao trabalham contelidos, porque eles
trabalham os contelddos de forma simples, que ndo se percebe o fazer.
Aquela imposicdo de cumprimento de regras, de conteudos, de estrutura
curricular, de matriz curricular, de referencial. Tem todo esse referencial;
mas se trabalha de forma contextualizada, que o aluno de fato aprende.

Nessa fala, a diretora faz uma descricdo bastante complexa acerca da metodologia
do Programa GESTAR Il de Matematica que estd em concordancia com o discurso dos
professores. Traz a tona a marca da propositura do Programa.

No Grupo Focal (25/6/2009), a diretora afirmou que o Programa contribui com a
aprendizagem dos alunos a partir das situacdes e das atividades contextualizadas que estéao

presentes no material. Destacou, na Entrevista, que

[...] 0 GESTAR vem contribuindo muito. Ele tem mostrado um novo jeito de
caminhar. Percebemos que ndo tem muitas novidades na educacdo. E a
forma de fazer que deve ser diferente. Resgatar alguns aspectos que
ficaram esquecidos, adormecidos. E o GESTAR mostra isso aos
professores, onde eles reconhecem a importancia que tem a metodologia
do GESTAR na escola e o quanto isso tem contribuido na aprendizagem do
aluno e, portanto, na qualidade do ensino.

Outro ponto destacado pela diretora corresponde ao acompanhamento pedagogico

que orienta a atividade na praxis.
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No Grupo Focal, foram expostos muitos comentarios em torno da metodologia do
Programa. Entre os quais, destacam-se os da professora Beatriz (Grupo Focal, 22/6/2009)

que diz que

E uma continua renovacdo, né. E uma experiéncia, a gente vai
enriquecendo. E 0 GESTAR, ele, ele ndo é assim, ndo é conteldo, é a
maneira de vocé trabalhar o contelido que nés ja temos no nosso livro.
Entdo € uma maneira diferenciada pra gente estar trabalhando diferente
com o aluno.

Outros pontos que se destacam, do Grupo Focal, sdo as colocacdes da professora
Beatriz, a qual diz que o Programa GESTAR Il de Matematica é uma adequagédo dos
professores a realidade dos alunos. Além disso, ha sugestdes de atividades para o uso de
ferramentas de informatica. A coordenadora Tanise apontou atividades com sugestfes de
jogos no ensino da matematica e a diretora assegurou novamente que é uma metodologia
que propde a inovacao: “Entdo com 0 GESTAR, o CAIC ndo, ele esta enxergando longe. Ele
esta procurando trabalhar de forma diferente, né, com metodologias inovadoras, trabalhar
de acordo com a realidade do aluno”.

As questbes pertinentes a metodologia do Programa GESTAR Il de Matematica
apontam a importancia na atividade docente. A composi¢do do material do Programa projeta
uma estrutura pedagodgica adequada as necessidades sociais contemporéneas. O
conhecimento matematico, a EDUCACAO MATEMATICA e a transposicdo didatica,
presentes nos cadernos de Teoria e Pratica, asseguram o aporte pedagégico que compde a
metodologia do Programa. O suporte efetivo para o professor é expresso por eles.

Todo o material do GESTAR |l de Mateméatica se fundamenta no propdsito de
trabalhar a matematica por meio das situaces-problema com aprendizagem significativa. E
essa metodologia faz com que os professores desenvolvam um planejamento sistematico
adequado a realidade dos alunos. Muitas proposi¢cfes de atividades contempladas a todos
0s contelidos do 6° ao 9° ano do ensino fundamental.

A constatagdo ao longo das observacdes é que a propositura das atividades aos
alunos em sala de aula é diferente das atividades do ensino em que a repeticdo das
atividades se constituia na ténica do ensino-aprendizagem. As evidéncias séo latentes ao
longo do trabalho com a inclusdo das atividades e das avaliagdes aplicadas nas turmas em
foco no desenvolvimento desta pesquisa. Essas atividades mostram uma situacéo diferente
do espaco escolar. O significado da mudanca é atribuido ao Programa GESTAR Il de
Matemética que proporciona uma nova dindmica no ensino-aprendizagem com a

disponibilidade de atividades fundamentadas nas teorias que o suportam.
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5.2.3 Conteudos interligados e curriculo em rede

Os curriculos, atualmente, devem atender as diversidades, de forma a suprimir

lacunas existentes nos curriculos tradicionais. Arroyo (2008, p. 15) expde que

As analises revelam que esse processo de interpretar e desconstruir olhares
e representagfes sobre os coletivos diversos e reeducar outros olhares é
tarefa complexa na hora de reconhecer os cursos, de organizar curriculos,
0s tempos e espacos, as avaliagcbes e a relacdo pedagogica entre
educadores e educandos. Porque essas representacdes ndo estdo apenas
nos discursos, nem no olhar dos docentes, mas impregnam as estruturas,
as ldgicas e os valores constituintes do sistema escolar, da academia, do
ensino, da pesquisa e da extensdo, das avaliagcbes e dos curriculos. Da
prépria relacao pedagégica.

Para D’Ambrdésio (2007), o elo entre o passado e o futuro € o que se conceitua como
presente. Se as teorias vém do conhecimento acumulado ao longo do passado e os efeitos
da pratica se manifestam no futuro, o elo entre a teoria e a pratica deve se dar no presente,
na acao, na propria pratica. E isso nos permite conceituar pesquisa como elo entre teoria e
pratica.

Os conteudos interligados refletem claramente a dependéncia dos conceitos de
matematica e a necessidade de posiciona-los em contextos sociais, culturais e histéricos.
Esses conceitos sdo elementos ativos de um campo conceitual. Em grupo, esses conceitos
propdem novos sentidos e uma dinamicidade a cada conceito integrante do campo. Entéo,
0s estudos dos conceitos matematicos devem ser considerados de acordo com as suas
multiplas relacdes que séo estabelecidas dentro do préprio campo.

Muniz (2008a, p. 142) assevera que

Tal enfoque aproxima-se, de uma visdo curricular diferente daquela
caracterizada pela fragmentag&o do conhecimento e de uma alocacéo linear
dos contetidos, um atras do outro, como corrente de pré-requisitos cujos
elos sao impossiveis de serem rompidos: para mobilizar o conteddo de um
elo desta corrente linear, os elos anteriormente posicionados devem ter sido
trabalhados e aprendidos.

Os conteudos interligados propdem novos horizontes para o ensino da matemética.
A matemética se desenvolveu ao longo da histéria da humanidade e sempre esteve atrelada
a problemas que surgiam em situacdes reais. Para resolver problemas do dia a dia, sdo
necessarios conhecimentos multiplos. Essa situagdo conduz ao curriculo em rede.

Para Muniz (2008a, p. 145), “a proposta de trabalhar o ensino de matematica a partir

da concepg¢do do curriculo em rede € inovadora, sobretudo porque apela a novos
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paradigmas acerca tanto da matematica quanto de sua aprendizagem e de seu ensino”.
Com isso, a afirmacéo pressupde a quebra do paradigma referente ao ensino mecanicista.

Muniz (2008a, p. 145) assevera, ainda, que

A escola ndo pode, desse modo, deixar de considerar que compreender é
aprender significados. Mais que isso, deve levar em conta que aprender o
significado de um objeto ou de um acontecimento é vé-lo em suas relacdes
com outros objetos ou acontecimentos. Ou seja, 0s significados constituem
feixes de relagbes. Essas relagdes articulam-se em teias, em redes,
construidas social e individualmente, e estdo em permanente estado de
atualizacdo. Enfim, seja em nivel individual ou social, a ideia de conhecer
assemelha-se a de aprender.

Essa afirmacdo conduz a um processo em que cada pessoa pode desenvolver
capacidades por meio do estabelecimento de relacbes em diferentes contextos de
significacéo.

A estrutura curricular deve ser composta por pluralidade de pontos, ligados entre si e
por uma pluralidade de caminhos, em que nenhum ponto seja privilegiado em detrimento
aos demais. Os caminhos percorridos ndo podem ser vistos como Unicos, mas dependem
exclusivamente de quem os define. Isso permite trabalhar com contetdos significativos aos
alunos e ndo de forma linear. A Gtica descrita em torno do curriculo em rede abre a
possibilidade para a interdisciplinaridade.

A fragmentagdo progressiva dos conteudos escolares conduz o ensino a efetivar

uma revisao radical em seus curriculos. Zabala (2002, p. 25) afirma que

O projeto da interdisciplinaridade designa, ano apds ano, um dos grandes
eixos do conhecimento. A medida que a progressdo do saber realiza-se
pela especializacdo, a inquietude pela unidade do conhecimento suscita o
desejo de realizar um reagrupamento que dé jeito no desmembramento dos
ambitos do saber e dos cientistas.

A ciéncia evolui e com ela as novas necessidades para 0 homem emergem de forma
assustadora. As escolas ndo mais conseguem atender as demandas sociais impostas por
meio do desenvolvimento das tecnologias em geral.

Para as professoras de Matematica do 6° ano da Escola CAIC, a perspectiva de
trabalhar os contetdos de uma nova forma contribui em muito para o ensino-aprendizagem.

A professora Simone, na Entrevista (8/5/2009), exp6s que

[...] e nés ndo somos muito habituadas, ndo éramos habituados, a trabalhar,
né, ta trabalhando vérios contetdos, e de forma ligadas e interligadas
guando a gente trabalhava..., por exemplo, quando trabalhavamos, as
figuras geométricas; trabalhavamos o que era aquela figura ai tan, tan tan
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tan. Hoje ndo, através das figuras geométricas nos podemos trabalhar a
area, o perimetro, né, e as formas espaciais, ja vai interligando os
conteddos, né, de forma mais...

Com o apoio da metodologia do Programa GESTAR Il de Matematica, os
professores percebem novas expectativas, novas possibilidades em seus afazeres
pedagdgicos. Desperta o fazer de forma diferenciada com resultados a todos os envolvidos
no processo.

A professora Simone, no Grupo Focal (22/6/2009), mencionou o curriculo em rede.

Sobre ele, apontou que

E alguns professores eles ndo conseguem entender que em uma atividade
eu trabalho mais de um contelddo, né, € o chamado curriculo em rede,
assim, se eu construir um grafico com meus alunos, que eu trabalhei
medidas, cada um deles aprendeu a tirar as medidas deles mesmos,
mediram, pois peso assim, dentro de uma aula eu trabalhei vérios
contelidos e eles construiram graficos, depois nds levamos para o Labin
(laboratério de informatica) e eles construiram no Excel aqueles graficos.
Entdo, assim, uma rede de conteddos que foram explanados, agora porque
eu vou trabalhar medidas, eu s6 vou ensina-los a transformar de centimetro
para metro, de metro para centimetro, eu vou, € como 0 homem da carroga
qgue bota ali, a rédea no burrinho, pra bater e ele sé faz aquilo que ele

manda, ndo abre, o leque do conhecimento.

Essa forma de trabalhar, realmente, abre outras perspectivas em torno do ensino-
aprendizagem. Constata-se, no discurso da professora, que é necessario evoluir, utilizar as
ferramentas disponiveis na escola para melhorar o ensino-aprendizagem.

Na visdo da SEDUC - TO, o Programa traz os conteudos de matematica aliados a

metodologia proposta. A professora Tuane (Entrevista, 16/4/2009) afirmou que,

Quando eu abro, né, através de uma situacao-problema significativa para o
meu aluno ndo necessariamente eu sempre coloco como assim né&o
necessariamente tenho que voltar a a aquela na situacao-problema que o
GESTAR me propde como, como, como um indicativo, como um modelo,
mas isso ndo impede de eu, de eu desencadear uma situacdo-problema
dentro da escola que é significativo para o meu aluno e dali, eu fazer e
desenvolver o meu leque de conteddo de matematica para estar
trabalhando; e quando isso desencadeia um contetdo eu uso tanto os, 0s,
0s, 0s AAAs, né, que agora estao disponibilizados para todos professores,
guanto as atividades do livro didatico, entdao o livro didatico vem como se
fosse um apoio paralelo aos AAAs para estar ajudando a avaliar aquele
contelido que foi ndo linearmente desencadeado pela situacéo problema.
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Essa afirmacéo reforca o pensamento das professoras em torno dos conteddos que
se apresentam ligados e interligados. Esse pensamento em torno dos conteudos reforca a
proposicao de que os eles devem ser adequados a realidade dos alunos.

A proximidade entre o referencial curricular da SEDUC - TO do 6° ao 9° ano do
ensino fundamental e o Programa GESTAR Il de Matemética faz com que a metodologia do
Programa seja incorporada no fazer pedagdgico dos professores em definitivo.

A professora Tuane da SEDUC - TO (Entrevista, 16/4/2009), referindo-se a estrutura

curricular, afirmou que

Tivemos também o cuidado... colocamos as habilidades do GESTAR com
as do Referencial Curricular do Estado do Tocantins e fizemos uma sé
matriz, e tivemos a preocupacdo de verificar se todas as habilidades do
GESTAR estavam contempladas no Referencial Curricular do Estado. Estao
trabalhando tanto as habilidades do GESTAR como as habilidades do
Referencial Curricular, nossa referéncia de matriz no Estado.

Esse cuidado se reflete em torno da atividade docente que propde uma abrangéncia
maior de forma a consolidar uma mudanca de postura dos docentes no ensino de
matematica com essa nova tecnologia pedagogica.

A praxis das professoras no exercicio da docéncia corresponde aos conteudos
dispostos nos TPs e nos AAAs, organizados de acordo com as proposi¢cées da situacao-
problema que possibilitam a abertura para outros conceitos e defini¢cdes, criando campos
conceituais em que cada um dos conteudos proporciona sentido aos outros. Os conteudos
interligados apontam possibilidades de conhecimentos multiplos com significados a cada um
dos envolvidos na aprendizagem, como na atividade aplicada no dia 24/4/2009 apresentada

na figura 11.



SituacoOes-problema e fracGes |
} Quando voce esta resolvendo um problema, pode escolher varias alternativas, ou seja,

varios caminhos. Vocé pode representar a situagdo do problema usando um desenho ou
um diagrama; pode discutir e explorar o problema verbalmente com colegas e/ou profes!
sor; pode usar objetos reais para auxiliar no entendimento, entre outras.

Nas Atividades seguintes, procure, pelo menos, dois caminhos para solucionar cada
problema.
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Sabendo que este més Fébio foi ao cinema quatro vezes e pagou por cada ingresso
R$ 7,00, calcule o valor da mesada.

O quadro seguinte apresenta informagées quanto ao décimo terceiro saldrio no Brasil.
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O décimo terceiro saldrio
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Em que consiste o décimo terceiro saldrio? -

O décimo terceiro salario, direito garantido pela CF/88(art.79,Vill), consiste no paga-
mento a0 empregado de 1/12 da remuneragdo devida no més de dezembro, por més
de servigo prestado ou fragao superior a 15 dias

7{‘ Quando deve ser pago o décimo terceiro saldrio?
- Metade do décimo tergeiro deve ser paga até novembro ou por ocasido das férias do
empregado. Se o empregado o tiver solicitado no més de janeiro, a segunda metade

deve ser paga até 20 de dezembro.

i i 4 tra-
Com base nas informacdes, calcule o décimo terceiro de uma pesscéaa%ue esta
balhando ha cinco meses em uma empresa com saldrio mensal de R$ 540,00.

Atividade 3
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Uma papelaria adquiriu cinco pacotes de canetas decorativas, mais sete sollas, para
distribuir igualmente entre seus trés funcionérios. Cada um deles recebeu nove canetas.

Quantas canetas havia em cada pacote?

~

Figura 11 — Atividade do GESTAR |l de Matematica
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Essa atividade esta contida no material do GESTAR Il de Matematica, na AAA 6,
versdo do professor, aula 3 — situacdes-problema e fracdes. Ela exige distintos conceitos
matematicos e solicita ao menos duas solug¢des. O problema nos leva a questdes salariais,
ao estudo de fragBes e de comparacgdes.

Sao muitos elementos distintos envolvidos que fazem com que sejam reconstruidos
elementos por meio das possibilidades dos caminhos que podem ser integrados ao seu rol
de conhecimentos de forma a amplia-lo: andlise textual, interpretacdo, representacdo que

formardo uma nova rede.

5.2.4 Aprendizagem, participacédo ativa dos alunos e contextualizagéo

A aprendizagem perpassa por uma série de situacdes no processo ensino-
aprendizagem. O ambiente escolar deve estar organizado para que isso se cumpra. O
professor deve estar preparado para assumir a parte que lhe compete. Nacarato, Mengali e

Passos (2009, p. 35) expdem que

E o professor quem cria as oportunidades para a aprendizagem — seja na
escolha de atividades significativas e desafiadoras para seus alunos, seja
na gestdo de sala de aula: nas perguntas interessantes que faz e que
mobilizam os alunos ao pensamento, a indagacéo; na postura investigativa
gue assume diante da imprevisibilidade sempre presente numa sala de
aula; na ousadia de sair da “zona de conforto” e arriscar-se na zona de
risco.

A citacdo reforca o pensamento de que o ambiente escolar organizado facilita o
desenvolvimento de espacos abertos a novas aprendizagens. E importante frisar que a
participacdo ativa dos alunos enriquece e torna clara a aprendizagem. Em ambientes
propensos a construcdo do conhecimento com atividades contextualizadas, o ensino-
aprendizagem se desenvolve de forma a construir um caminho para a aprendizagem.

A pratica concebida em torno do contexto social dos alunos repercute e da sentido as
construcdes dos conhecimentos por meio das acgbes efetivas. Para a professora Beatriz
(Entrevista, 30/5/2009), “entdo é um programa que veio beneficiar muito no aprendizado
para o aluno e nés também”. E uma declaracdo simples e objetiva de que o Programa
GESTAR Il de Matematica est& proporcionando novas aprendizagens aos docentes e aos
alunos envolvidos no processo.

Continua com o seu discurso afirmando que “a gente ta trabalhando de outra forma, de
outra maneira, né; tem enriquecido nosso conhecimento para a gente poder passar para o

aluno”.
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Quando perguntada sobre a renovacgédo do fazer pedagdgico, a professora respondeu
que “ele tem beneficiado muito nossa aprendizagem. Nos (professores e alunos) vivemos
em constante aprendizagem, para poder passar para o aluno de outra forma, né”.

Essa observacdo permite fazer algumas consideracdes em torno do Programa
GESTAR Il de Matemética. O Programa propde o estudo individual e a distancia. Com essa
nova proposta de formacdo continuada para os professores de matemaética, fica evidente
que os beneficios séo relevantes para a sua profissdo. A necessidade de estudar os TPs, os
seus conteudos, as teorias presentes que sustentam o Programa elevam as competéncias.
A pesquisa entra como fundamental para a melhoria profissional.

Para a diretora da escola, as atividades presentes no material do Programa
contemplam a realidade dos alunos com contelidos significativos. Sao atividades que os
alunos conseguem compreender. Elas tém sentido real, pois estdo relacionadas as suas
vidas e a vida das familias.

Em relacdo a importancia do material de forma contextualizada e uso de processos
para potencializar o ensino-aprendizagem, a professora Simone (Grupo Focal, 22/6/2009)

destacou que

Ha, quando vocé leva um bingo, vocé esta brincando de fazer a
matematica. Quando vocé coloca o aluno para construir o seu gréafico dentro
de dados, da vivéncia deles do universo real, da quantidade, essa realidade,
0s varios professores ndo enxergam que nesse momento esta havendo a
construgcdo. Porque néo é so estar 14 expondo, e 0 aluno como ouvinte vai
estar absorvendo. Nao é s6 naquele momento que houve a construcao do
conhecimento, entdo pra mim sempre tem essa resisténcia porque eles
disseram, perguntaram se nds nao estdvamos dando conteldo para os
alunos.

E continua falando da importancia do uso de elementos potencializadores do ensino-

aprendizagem, que

[...] vai fixar bastante, vai ficar; ele ndo vai mais esquecer. No bingo da
tabuada, ele ndo vai mais esquecer. O momento da aprendizagem € aquele
momento ali que vocé tem que calcular, ele ndo vai mais esquecer aquele
momento aquele momento, entdo nédo precisou s6 da teoria, ou colocar a
tabuada 14 e tal, e mais coisa, entdo ndo é s6 esse conhecimento estava ali
formulando na sua ideia pra poder calcular; é dar a sua resposta, saber se
ele tinha aprendido ou ndo. Entéo ali foi construido conhecimento, entédo
nés estamos trabalhando o conteldo também, s6 de uma forma mais
atrativa.

O discurso da professora em torno dos jogos propde situacdes em que o aluno é

agente proprio da construcdo do seu conhecimento. Ele age sobre os objetos de forma
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espontanea, mobilizando varias habilidades e conceitos; alguns ja conhecidos e outros, no
desenvolver das atividades vao se desenvolvendo e se consolidando.

A participacdo dos alunos nas atividades contextualizadas na pratica docente
cotidiana sao constatacdes da diretora, coordenadora e por parte da SEDUC - TO. Observa-
se gue as atividades propostas pelos professores em seus planejamentos contribuem muito
para a constru¢cdo do conhecimento dos alunos por meio de atividades com significados.

Martins (2009, p. 3) destaca que

O que se quer, sobretudo, € mostrar que ha outras ferramentas
pedagodgicas eficientes a serem usadas que podem produzir 6timos
resultados, tanto no sentido de aprendizado, quanto na preparacdo do
futuro cidad&o, uma vez que elas consideram e envolvem o aluno como um
participante ativo da sua formacdo e ndo como simples ouvinte passivo
daquilo que, talvez, ja sabe ou que ndo tem interesse em saber.

O pensamento do autor vem ao encontro da metodologia do Programa GESTAR Il
de Matematica, que pressupde o aluno como elemento central da aprendizagem e como
elemento ativo na construcdo do conhecimento para a cidadania plena.

Na aula subsequente, a professora, com o uso do tangram enfatizou e explicou o
namero de pecas e mostrou, com o tangram magnético do professor, quais sdo as figuras
geométricas essenciais na composicado dele. Procedeu com a montagem do tangram no
quadro de demonstracdo. Recordou 0s conceitos pertinentes a ele e as figuras geométricas
que o compdem.

Em uma das turmas, houve a construcdo do tangram em um processo paulatino.
Com uma folha de papel formato A4, a partir de dicas da professora, 0s alunos recortaram a
folha e construiram o tangram. Ao final do processo, cada aluno estava com o seu tangram
para desenvolver as atividades solicitadas pela professora. A professora estimulava a troca
de informagdes em torno da atividade.

Depois, a professora motivou os alunos a construirem coletivamente. Na sequéncia,
cada aluno construiu as figuras com o seu tangram. Depois, operacionalizou as fracdes.
Considerando a area, estabeleceu o menor triangulo como sendo uma unidade de medida
padrdo. Em seguida, deu-se o processo de registros das informagcdes em torno das fracoes
das &reas em questao.

E uma atividade proposta no material do Programa GESTAR Il de Matematica,
envolvendo o tangram, no AAA5, versdo do professor, aula 4, p. 99. A atividade tem como
objetivo essencial a congruéncia de poligonos ou de triangulos em situa¢cdes do mundo

fisico-social.
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Na atividade trabalhada pela professora com o uso do tangram, o foco essencial,
correspondeu a exploracdo das relacbes de areas entre as figuras semelhantes com as
demais figuras geométricas que o compdem. A congruéncia apareceu de forma implicita no
processo. N&o é a mesma atividade do material do Programa GESTAR Il de Matematica,
visto que os objetivos sado distintos, apenas o0 objeto em questdo € 0 mesmo. A necessidade
de dar énfase no processo de obter e compor as relac@es fracionarias das diferentes areas
presentes na atividade foi constante.

Mesmo com os diferentes objetivos entre as proposituras, o potencial existente nas
atividades do material vem ao encontro da metodologia do Programa, que € a apropriacao
dela.

Na aula posterior, a turma foi conduzida ao laboratério de informatica. O Labin conta
com 19 computadores funcionando e plugados a rede de internet. Os alunos acessaram o
sitio Racha Cuca. Iniciou, entdo, um processo de construcao de diferentes figuras, com o
uso do tangram digital. O siléncio e a motivacao foi algo interessante e substancial que nos
aponta para a proposicdo de atividades com o uso de ferramentas tecnoldgicas para
catalisar o ensino-aprendizagem.

O Programa GESTAR estimula a aplicabilidade e o uso das ferramentas tecnoldgicas
no contexto educacional. Prevé o uso da calculadora e de aplicativos como o Excel para o
desenvolvimento de planilhas e tabelas; indica o uso do Winplot para o desenvolvimento e a
compreensdo do estudo das fungdes previsto no TP 5, unidade 19, secéo 2, p. 96.

A proposicdo de atividades no laboratério de informética contribui para a inclusdo
digital. Os alunos, em geral, conhecem ferramentas de informatica e tem facilidade em
aprender. Dessa forma, evoluem na construgdo de um conhecimento que se desenvolve
continuamente. Os conhecimentos em torno das tecnologias de comunicacdo e da
informacao sdo necessarias aos docentes também que evoluem e sdo necessarias de forma

permanente.

5.3 AVALIACAO DOS IMPACTOS

5.3.1 Formas da construcdo do conhecimento e da desmistificacdo da mateméatica

A construgdo do conhecimento se constitui em um processo fundamental para a

educacgdo contemporanea. A aprendizagem é um processo interior, particular de cada um.

Por meio do desenvolvimento e da evolugdo da capacidade mental, o sujeito vai formando
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sua biblioteca de aprendizados e amplia de forma constante ao longo da vida a partir das
vivéncias e das experiéncias do estudo e da sua interacdo com o meio fisico, histérico e
social.

Martins (2009, p. 19) afirma que

SituagGes de aprendizagem sao praticas didaticas contextualizadas
gue tém por objeto de estudo algo da realidade pessoal, fisica ou
social dos alunos e nas quais eles podem atuar e discutir em grupos
de maneira mais participativa e reflexiva e interagir na realizacdo de
tarefas destinadas a melhor entender conteldos que tenham mais
significado para sua vida cotidiana.

O professor deve oportunizar o ensino-aprendizagem por meio de um projeto didatico
ou pesquisa acerca de um tema que é formado por situacdes de aprendizagem ou situacao-
problema. Essas situagfes devem contemplar o contexto social dos alunos.

Essas situacfes de aprendizagem possibilitam a construgcdo de multiatividades de
forma pratica, com significados para a vida. O professor deve criar muitos momentos de
aprendizagem para estimular o desenvolvimento do espirito da pesquisa, novos
conhecimentos, observacéo, raciocinio e de cooperagado. Martins (2009, p. 19) aponta que
“o professor consciente ndo pode esquecer que, hoje em dia, em termos de aproveitamento,
0 que interessa ndo é o conteludo que se ensina, mas aquilo que os alunos aprendem e,
sobretudo, como aprendem”.

Ndo existem formulas magicas para organizar situacdo-problema para a
aprendizagem significativa. As opc¢des dos professores dependem da sua competéncia e
criatividade. Valores, como solidariedade, honestidade, interacdo, socializa¢do, devem ser
estimulados no processo ensino-aprendizagem.

O Programa GESTAR Il de Matematica caminha para a construcdo e o
desenvolvimento dos valores essenciais ao exercicio da cidadania. Todo o material foi
elaborado na perspectiva da situacdo-problema. Essa perspectiva vai além da proposta da
aprendizagem dos nossos alunos. Ela consolida a atividade docente com suporte
metodolégico com as teorias que o0 sustentam, como também com o0s conteddos
matematicos, a EDUCACAO MATEMATICA e a metodologia, essencial para a atividade
docente.

A construcdo do conhecimento de matematica se manifestou de forma clara e
concisa no Programa GESTAR Il de Matemética. A professora Simone (Grupo Focal,
22/6/2009) expds que &
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Interessante que tiraram aquele misticismo, matematica foi sempre muito
preocupante, para todos alunos assim; era um bicho papado, né, da
educacdo. Hoje em dia isso acabou, diminuiu muito, tanto é que provas
existem, né, é eles ndo estdo assim tdo assim como antes, quando se
falava de matematica eles ja tinham esse medo, professor de matemética
metia medo em aluno, ele era tdo tradicional que... ah o professor de
matematica, eu aluno ficava ali quietinho, e o professor de matematica
chegava e tinha que ser temido, e nao respeitado, né, e isso tem que
mudar, e uma das formas, né, as metodologias do GESTAR estdo nos
ajudando também.

A citacdo da professora reporta a uma situacao favoravel ao ensino-aprendizagem. A
matematica enquanto matematica é abstrata, solitaria sem sentido e desconexa da
realidade. O professor de matematica, com o uso da metodologia do Programa, néo trabalha
a matematica em sua forma pura. Ela € concebida em um processo de construcdo de um
conhecimento com significados a vida de cada um.

A matemética pura é fechada em si mesma e tem significados a algumas areas de
conhecimentos especificos. A propositura de atividades relacionadas ao esporte, saude,
meio ambiente, impostos, alimentacao contribuem a formacéo de cidaddos mais conscientes
para o exercicio da cidadania.

As situagBes-problema contribuem para tornar a matemética menos burocratica e
mais eficaz aos nossos alunos. Ela se torna uma disciplina do cotidiano da vida de cada um
deles. A presenca do “medo” passa ndo existir mais. A contextualizagdo permite uma
simplicidade maior em torno da equidade e do compartilhamento com as diferentes areas do
conhecimento.

Na oOtica da direcdo da escola, o Programa GESTAR Il de Matemética é uma nova
forma de construir o conhecimento matematico. Carla (Entrevista, 25/6/2009) diz que “Eu
vejo que o0 GESTAR vem contribuindo muito. Ele tem mostrado um novo jeito de caminhar”.

Em seguida, afirmou que

[...] observamos o reflexo na aprendizagem do aluno. As aulas séo
inovadoras, as metodologias sdo diferenciadas, mais praticas. H4A uma
relagdo com a realidade do aluno, ha uma contextualizagdo, entdo vejo que
isso € muito bom. Tem melhorado a qualidade do ensino. O aluno tem
aprendido. Quando ele observa a importancia dos contedidos na sua vida,
no seu dia a dia, com certeza ele quer aprender mais. Ha interesse maior na
disciplina. Hoje ndo ouvimos mais que a matematica é mais o bicho papao.
N&o vi mais essa expressao aqui, nos Uultimos dois anos no CAIC. A
matematica é tratada como uma disciplina normal.

A expressdo “as aulas séo inovadoras” indica um novo conceito acerca do fazer
pedagdgico na sala de aula. A construcédo de conhecimento por meio de situacdo-problema

articula conceitos e conhecimentos prévios, ao mesmo tempo em que facilita o
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desenvolvimento e a construgdo de novos significados. A utilizacdo da sua vivéncia no
desenvolvimento desse novo caminho e a mobilizacdo de conceitos envolvidos projeta
dimensdes aos significados, até entdo ndo exploradas.

Quando a professora usou o termo “aulas mais praticas”, o sentido aponta aulas
mais dindmicas, mais apropriadas a construcdo do conhecimento, com a participacdo mais
ativa dos alunos, com o envolvimento nas atividades de forma a tornar a aula viva e com
sentidos reais. Acrescentou que o Programa GESTAR Il de Matematica trilha o mundo da
matematica com um jeito novo de caminhar.

A desmistificacdo da matematica é fundamental para torna-la uma disciplina normal.
Muitas crencas comprometem a area da matemética. Muitos “chavdes” e crendices
pertinentes a area da matematica precisam ser derrubados. Para Lorenzato (2006, p. 113),
as crendices "merecem nossa atencdo porque podem se transformar em preconceitos
(opinides sem julgamento) ou em mitos (coisas que nao existem ou ndo sao verdadeiras) e
todos eles influem fortemente na aprendizagem matematica”.

A matematica é influenciada pelo meio social e sua cultura que determinam a
preservagio das crencas. E necessario um caminho novo para ndo permitir o bloqueio dos
alunos em torno do ensino da matematica de forma a enfraquecer ou destruir muitas
crengas e mitos para derrubar preconceitos referentes a matematica. O ensino de
matematica sem significados reforca os processos e mecanismos de repeticdo com o
professor sendo o detentor do conhecimento.

O Programa GESTAR Il de Matematica proporciona a constru¢cdo do conhecimento
com a resolucédo das atividades. A coordenadora Tanise (Entrevista, 25/5/2009) destacou

que

O professor ndo vai mais trazer o grafico pronto, ele vai trazer para o aluno
construir o grafico. Entdo o professor fez ele despertar para isso que ele
possa colocar o aluno para construir e ai vai construindo conhecimentos.
Entéo foi mais um suporte para o professor e até uma indicacédo que ele nédo
vai precisar levar a aula pronta, mas que ele possa construir 14 dentro da
sala de aula, junto com o aluno.

As atividades disponibilizadas por meio do Programa propiciam a mobilizacdo de
conceitos por intermédio das situacdes-problema e da resolucao de problemas.

O “trazer pronto”, para a coordenadora, indica a necessidade de um planejamento
movel, passivel de mudancas. O caminho do percurso do planejamento definido em sala de
aula é determinado pelos alunos durante a execucdo das atividades na construcdo do
conhecimento. O professor planeja e define o curriculo. A abertura a situagdes novas e

momentaneas para a construcdo do ensino-aprendizagem é constante. A articulacado de
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conceitos mateméticos e de EDUCACAO MATEMATICA é a tonica da atividade em sala de
aula.

O Programa GESTAR Il de Matematica caminha na direcdo da construcdo do
conhecimento em um processo paulatino. A estrutura tedrica que o embasa garante um
novo caminhar. A proposicao de situacao-problema garante a mobilizagdo de conceitos que
sdo interligados e definem, assim, o curriculo em rede.

D’Ambrésio (2007, p. 21) assevera que

O conhecimento é o gerador do saber, que vai, por sua vez, ser decisivo
para a acdo, e, por conseguinte € no comportamento, na pratica, no fazer
gue se avalia, redefine e reconstr6i o conhecimento. O processo de
aquisicdo do conhecimento €&, portanto, essa relacdo dialética saber/fazer,
impulsionado pela consciéncia, e se realiza em vérias dimensdes.

O Programa GESTAR Il de Matematica apresenta essa perspectiva em funcéo das
situacOes-problema e a solucdo de problemas fazerem parte da metodologia. Bertoni e

Gaspar (2006, p. 148) asseguram que

Trabalhar com situacdes-problema permite, entre outras coisas:
desenvolver estratégias necessarias para solucionar tais situagoes;
trabalhar com modelagem matematica traduzindo tais situacdes para uma
linguagem matematica que permita soluciona-las; utilizar a histéria da
matematica procurando descobrir como culturas diferentes lidaram com
situagbes semelhantes; recorrer a informética sempre que esse recurso
possa ajudar na compreensdo de busca de estratégias para atacar os
problemas; desenvolver as chamadas “intuicbes secundéarias” que sao

importantes no “fazer” matematico; trabalhar o método dedutivo e indutivo.

O caminho para a construcdo do conhecimento por meio de situacdes-problema
potencializa e simplifica a matematica. A matematica passa a ser uma ciéncia do cotidiano
das pessoas; elas incorporam as suas vidas o conhecimento matematico e as possibilidades
para encontrar caminhos a solucéo dos problemas.

A figura 12 mostra atividade do Programa GESTAR Il de Matematica desenvolvida
em sala no dia 22/5/20009.
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Figura 12 — Atividade de avaliagdo o

A atividade aplicada faz parte do material do GESTAR Il de Matematica, contida no
AAA 6 — matematica nas migracdes e em fenbmenos cotidianos, versdo do professor. A
professora mostra, novamente, o envolvimento de conceitos mateméaticos. No exemplo em
questdo, a presenca da matematica financeira em compras em liquidacdes envolve as

operacdes de multiplicacdo, divisdo, aplica conceitos de fracdes. Essa atividade mostra a
presencga da matematica do cotidiano dos alunos na sala de aula.
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5.3.2 Avaliacdo do Programa GESTAR Il de Matematica

A avaliacdo se constitui em preocupacdes sérias para o sistema educativo, ndo s6 na
educacdo como em toda a atividade humana. Os professores, em geral, apresentam sérias
dificuldades em avaliar os seus alunos. A complexidade do ser humano ultrapassa em muito
a barreira da sala de aula. AlImouloud (2007, p. 21) assegura que “o social constitui a fonte
do desenvolvimento conceitual da crianga e caracteriza a organizacao da atividade comum e
da aprendizagem do aluno”.

A forma proposta para o desenvolvimento da crianca emerge de resultados por
meio da cultura com a incorpora¢do do ambiente a sua vida por intermédio das ac¢des no
espaco escolar com as atividades do Programa. A atividade de aprendizagem na escola
consiste em aprender a aprender. O cunho pedagdgico do processo consiste, entdo, em dar
formas ao mundo tedrico para a conquista da autonomia na resolucéo de problemas.

A resolucdo de problemas estabelece premissas na consolidagdo do ensino-
aprendizagem. O professor, como elemento articulador e organizador do ensino-
aprendizagem, deve proporcionar, por meio das situacbes propostas, a desestabilizacdo
inicial até a reequilibracao final, ap6s a consolidacao final da situacao.

A concepgao dos professores em torno da avaliagéo corresponde a uma visdo, em
geral, miope. A compreensao acerca do tema varia de professor para professor. Perrenoud
(2000, p. 14) afirma que

O oficio ndo é imutavel. Suas transformagfes passam principalmente pela
emergéncia de novas competéncias (ligadas, por exemplo, ao trabalho com
outros profissionais ou a evolu¢do didatica) ou pela acentuagdo de
competéncias reconhecidas, por exemplo, para enfrentar a crescente
heterogeneidade dos efetivos escolares e a evolu¢do dos programas. Todo
referencial tende a se desatualizar pela mudanca das praticas e, também,
porque a maneira de concebé-las se transforma.

O novo olhar sobre o papel do professor consiste na evolucdo do processo de
avaliacdo. As formacfes continuadas ou permanentes, as reformas da formacéo inicial
buscaram a renovacdo da escola, que consiste em trabalhar com competéncias na
organizacdo e na direcdo das situacfes de aprendizagem que, por meio delas, 0 processo
avaliativo se desenvolve paralelamente.

A SEDUC - TO apresentou varios aspectos relevantes em relacdo a avaliagcdo. O
primeiro destacado pela professora Tuane corresponde ao processo de avaliacdo por meio

das habilidades e das competéncias. Ela (Entrevista, 16/4/2009) apontou que



151

Estdo trabalhando tanto as habilidades do GESTAR como as habilidades do
Referencial Curricular, nossa referéncia de matriz no Estado.
Acompanhamos o desenvolvimento destas habilidades bimestralmente. Até
entdo ndo tinha este acompanhamento, o professor, ao desenvolver as
habilidades, ao avaliar o aluno no fazer das atividades, tinha essa relacao.
Que habilidade eu vou desenvolver no meu aluno diante dessas atividades
gue eu quero trabalhar? Se eu quero essa habilidade, eu vou buscar
atividades dentro dos AAAs do GESTAR ou no livro didatico, ou seja, onde
for para desenvolver essa habilidade. Entdo, esses questionamentos todos
de avaliacdo, quanto as habilidades, nds elaboramos fichas para estar
acompanhando direitinho se realmente estdo sendo trabalhados em sala de
aula.

Tuane refor¢ca a importancia do planejamento para o trabalho com as habilidades,
necessarias a insercao social. Apontou ainda que o Programa GESTAR Il de Matematica
apresenta uma metodologia de avaliagdo de todo o Programa.

Conforme o Guia Geral (2008, p. 17), “os alunos envolvidos no programa serao
avaliados processualmente. Seréo realizadas duas avaliagdes de carater externo, ambas
diagnésticas, sendo uma no inicio (entrada) e outra ao final do programa (saida)”.

O Guia Geral (2008, p. 17) destaca que

A avaliacdo do professor visa ao mapeamento do seu desenvolvimento
profissional e continuo durante o Programa Gestar. Possui carater dindmico,
ou seja, procura detectar os avancos e as necessidades de intervencéo,
para a correcdo dos percursos no processo de desenvolvimento e

aprendizagem na formacdo dos professores, Portanto, € um processo
formativo, com foco na perspectiva qualitativa, permanente e continua da
avaliacéo.

Nas sessdes presenciais coletivas, o professor sera avaliado em funcdo do material
gue produz, no desempenho em sala de aula e por avaliagdo de conteudos. As avaliagcbes
processuais ocorrerdo por meio dos trabalhos de casa ou das transposicdes didaticas —
atividades didéaticas. O professor cursista, ainda, devera realizar a autoavaliacao.

Em relacdo a avaliacao institucional, o Guia Geral (2008, p. 18) informa que “Todos
os autores do Programa participardo de uma autoavaliacdo e de uma avaliagdo dos demais
agentes, fornecendo dados processuais de execuc¢do do Programa, 0s seus pontos positivos
e o0s pontos a melhorar”. A avaliagdo é fundamental para o éxito do Programa. As melhorias
sdo necessarias. Os saberes se tornam obsoletos rapidamente em funcéo da dindmica da
evolucéo tecnoldgica e social.

A professora Tuane em entrevista salientou que a mudanca de habito gradativo para
o estudo dos professores faz parte da evolugdo na atividade docente e da mudanca de

comportamento profissional. Sabe-se que as mudancas ndo ocorrem rapidamente. Existe
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um tempo para reflexdo, depois um tempo para a readequacao e ajustes de forma a adquirir
consciéncia plena das necessidades de estudar e pesquisar.

A melhoria dos alunos acerca da producdo textual contribui para a melhoria da
educacado. A producdo textual, a leitura gréfica, a interpretacdo e a andlise das situacdes-
problema fazem parte da composicédo do Programa Gestar Il de Matematica.

A avaliacdo consolida uma ac¢do, um trabalho, ou qualquer atividade humana. Por
meio dela, pode-se evoluir. O Programa GESTAR Il de Matemética apresenta a proposta de
avaliacdo nos diferentes niveis envolvidos no processo. Avalia-se a escola, a direcdo, a
coordenacdo, os professores e os alunos. Como mensurar os beneficios que o Programa
esta proporcionando, se ndo por meio das avaliagcdes? Evidentemente, os procedimentos de
avaliacdo comp8em uma analise para o crescimento profissional dos docentes e dos alunos.
Assim as formas de avaliacdes que intimidam e amedrontam os alunos, com o GESTAR,
deixam de existir.

As atividades, mostradas nas figuras 13 e 14, reportam-se a avaliacOes aplicadas
nas turmas pesquisadas. A avaliagéo, na figura 13, foi aplicada no primeiro bimestre, no dia
27/3/2009. A avaliagéo da figura 14 corresponde a uma avaliagdo trabalhada no segundo
bimestre no dia 2/6/2009. Observa-se que o formato corresponde a resolucdo de problemas
em uma forma diferenciada dos processos e dos mecanismos de repeticdo dos conceitos do

ensino da matematica.
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Figura 13 - Atividade de avaliacdo

A atividade proposta, na figura 14, desenvolve habilidades em torno da geometria

com o processo de ampliagdo e reducédo de figuras.
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Figura 14 - Atividade de avaliagéo

Sdo dois exemplos de avaliagbes aplicados nas turmas do 6° ano do ensino
fundamental na escola CAIC. Na primeira avaliagdo, aparecem problemas com temas
pertinentes a navegacao, a saude e as financas. Sao problemas pertinentes ao dia a dia dos



155

alunos. Os problemas comp&em a proposta do Programa GESTAR Il de Matematica, além
de alguns temas presentes no material.

A atividade da figura 14 corresponde a uma atividade proposta no TP 1 — matemética
na alimentacdo e nos impostos, unidade 1, atividade 1, p. 18, que propde atividades de
escala para a ampliagdo de uma tartaruga. A atividade mostrada estd no AAA 3 —
matematica nas formas geométricas e na ecologia, versdo do professor na unidade 10, aula
1, voltando a falar sobre o universo das formas. O processo de reducdo e ampliacdo manual
mobiliza varios conceitos e elementos de geometria e desenvolve a coordenacdo motora e

habilidades pertinentes ao desenvolvimento das artes e outras.

5.3.3 Resultados, melhorias e expectativas futuras

Na ¢6tica das professoras envolvidas com o Projeto GESTAR |l de Matematica, existe
uma expectativa interessante a escola em relacio ao Programa. E uma expresséo positiva
gue mostra a importéancia do Programa em suas atividades. A professora Simone, na
Entrevista (30/5/2009), assegurou que “entdo € um Programa que veio beneficiar muito no
aprendizado para o aluno e nos também”.

A professora Simone apontou novos caminhos para a educagdo por meio do
Programa GESTAR Il de Mateméatica quanto ao uso das novas tecnologias na atividade
educativa em sua praxis. A calculadora corresponde a um aporte ferramental importante
para o desenvolvimento de atividades em sala de aula.

A direcdo da escola CAIC observou novas expectativas em torno do Programa
GESTAR Il de Matemética e constatou-se a existéncia de um novo caminhar na acgéo

pedagdgica dos professores. Ela (Grupo Focal, 22/6/2009) expds que

Eu, eu... 0 que me fascina nisso tudo que vocés estdo falando, é perceber
gue Vocés ja conseguem enxergar esse novo caminhar do GESTAR, porque
a matematica ela ndo mudou muita coisa. Mas mudar é o caminhar, é o jeito
de fazer que é diferente. Entdo e eu fico muito feliz de perceber que os
professores do CAIC ja conseguem enxergar, conseguem enxergar aqueles
professores que ja € mais tradicional, consegue enxergar que as
experiéncias que vocés levam, contribui para o outro professor, e que
mesmo naquele tradicional vocés conseguem tirar algo de bom e que
usando metodologias inovadoras. Metodologias novas, vocés conseguem
fazer uma escola mais atrativa. O aluno vem com mais prazer. Entdo eu
penso que esse é um ponto muito forte do Programa GESTAR II. E fazer
com gue o nosso professor caminhe de forma diferente, trilhe no mundo da
matematica num jeito novo de caminhar, naquilo que néo é tao novo.
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Os comentarios da diretora apontam caminhos novos para a praxis dos docentes
nas escolas. Existe uma preocupacdo da coordenacdo e das instituicbes em torno do
Programa quanto a sua eficacia. E importante constatar que a matematica € uma ferramenta
para a solucdo dos problemas da humanidade. A matematica se desenvolveu, ao longo da
historia e com a propria histéria. Dessa forma, é inconcebivel o ensino de matematica
fechada em si mesma. Nao se podem aceitar conceitos fechados. Necessita-se partir de
situacdo-problema e alavancar caminhos com significados aos conceitos; é necessario
trabalhar os diferentes conceitos envolvidos na situagéo e potencializar as aplicabilidades; é
evidente que a atualizacdo de forma continua ndo se torna obsoleta; a falta dela remete ao
abismo profissional.

Sabe-se que a matematica fechada, a cientifica, se encontra de forma implicita na
resolucdo dos problemas; a matematica continua matematica. O enfoque que deve ser
trabalhado na transposi¢éo didatica é o diferencial do ensino da matematica. Deve-se olhar
com o foco da educacgdo para a paz, 0 meio ambiente, a saude, os problemas sociais,
politicos e econdmicos. Deve-se trabalhar a matemética para a conquista da cidadania e da
autonomia.

A importancia da constatacdo para a mudanga de perspectivas por parte dos
professores €& fundamental para redirecionar a conduta diante das diversidades
contemporaneas. Mudam-se as atitudes, a postura por meio de uma nova forma de conduzir

as coisas.

5.3.4 Autonomia

A questdo da autonomia perpassa por problemas complexos acerca da constituicdo

das estruturas internas e externas do espaco escolar. Cavaco (1999, p. 176) assevera que

Cada escola funciona como um sistema aberto e como tal manifesta-se
permeavel as linhas de forca geradas nos miltiplos contextos que a
envolvem, desde as dinamicas que agem a escola local (presséo dos pais,
dos poderes, da opinido publica, etc.), até as correntes de influéncia que
atingem nivel internacional (condicionantes de apoio financeiros, acordos,
pareceres, etc.), passando pela normalizagdo oficial (curriculos, programas,
regras de contratacdo de professores, etc.). Contudo existem tracos de
permanéncia e de evolucéo que é possivel evidenciar aspectos comuns que
padronizam situagfes especificas de relagbes entre as pessoas e destas
com o universo do trabalho, que manifestam a importancia que as pessoas
tém no funcionamento das instituicdes, articulando e desenvolvendo
espacos de liberdade e de intervencao.
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Escolas vivem rotinas, normalidade estética, e todas as inovagfes estao fadadas ao

fracasso antes de entrar no espago escolar.

Para a coordenadora Tanise, o Programa GESTAR Il de Matematica proporciona a

autonomia para o professor. Nesse sentido, afirmou na Entrevista (25/5/2009) que

Entédo a gente tenta desenvolver no professor, nés que damos suporte aos
professores, tentamos desenvolver no professor esse espirito de lideranca
para que ele assuma a sala de aula e tenha total autonomia e va fazer
desenvolver o seu trabalho como lider e os alunos também. E questionado
dentro dos nossos relatérios se o aluno tem independéncia para fazer
guestionamentos ldgicos, né. Se o aluno ndo tem essa independéncia para
desenvolver suas atividades ou é aquele aluno que fica o tempo todinho;
professora, posso copiar? E para copiar? E para abrir o livio? Em qual
pagina? Entdo, o projeto tem esse objetivo de estar desenvolvendo o
espirito de lider dentro de cada um desses setores da gestédo, do suporte,
do professor e do aluno.

Essa afirmacédo da coordenadora em torno da autonomia do Projeto Lideranca em

parceria com o Reino Unido, cujo propdsito € formar lideres dentro do espaco escolar,

desenvolvido na escola, converge para o epicentro da proposta do Programa GESTAR Il de

Matemética. A proposta do Programa corresponde a uma formacdo semipresencial por meio

dos pressupostos da educacdo a distancia, que oferece estratégias de estudo individuais,

visando a autonomia do estudante. A formacédo é apoiada em cadernos tedrico-praticos para

o estudo autbnomo e independente e outros materiais com atividades propostas.

A atividade docente estabelecida no ambiente escolar exprime um mundo complexo.

Névoa (1999, p. 8-9), por meio dos tridngulos pedagogico (figura 15), politico (figura 16) e do

conhecimento (figura 17), explicita de forma genérica, as relacbes do espaco escolar.

SABER

PROFESSOR

4
b » ALUNOS

Figura 15 — Tridngulo pedagdégico

Aqui o triangulo pedagdgico reforca as relagdes entre o professor e o saber, em que

se privilegia 0 ensino no processo de construcdo do conhecimento; a relagdo professor-

aluno valoriza os processos relacionais e formativos e a articulacdo entre os alunos e o

saber favorece a l6gica da aprendizagem.



158

PROFESSOR

X

ESTADO P > PAIS E COMUNIDADE

Figura 16 — Triangulo politico

A figura 16 expressa as relacdes entre pais, comunidade e Estado, que legitimam as
decisbes das politicas dos sistemas do Estado. Os pais e a comunidade sdo fundamentais
nas decisbes educacionais, mas 0s professores ndo podem ser rebaixados dentro do

Processo.

SABER DA EXPERIENCIA

SABER DA PEDAGOGIA ¥ < #‘ SABER DAS DISICPLINAS

Figura 17 — Triangulo do conhecimento

Esse tridngulo traduz a existéncia da relacdo entre os saberes da experiéncia dos
professores, da pedagogia dos especialistas educacionais e o saber das disciplinas dos
especialistas em diferentes &reas do conhecimento.

Em relacdo a questdo da autonomia aos docentes, Chevallard citado por Almouloud
(2007, p. 111) afirma que “a teoria antropolégica do didatico (TAD) estuda as condi¢cbes de
possibilidades e funcionamento de sistemas didaticos, entendidos como relagdes sujeito-
instituicdo-saber”. Ou seja, essa teoria estuda o comportamento do homem diante do saber
matematico em situacbes matematicas, a situagdo da matematica dentro das atividades do
homem e em instituicbes sociais.

Os conhecimentos matematicos sdo compreendidos de forma efetiva por meio de

atividades e problemas que sdo resolvidos com a mobilizacdo dos conhecimentos. E
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importante frisar que a matematica se constitui em uma forma de jogo em que 0 opositor se
torna um meio contrario, dificultando o ensino-aprendizagem, € uma atividade estruturada.

O Programa contempla aspectos pertinentes aos professores como formacao
continuada e os diferentes saberes necessarios a atividade docente. A constru¢do da
aprendizagem dos alunos ocorre por meio da sua proposta pedagogica.

Nesse sentido, Sacristan (1999, p. 87) aponta que

Esta consiste em tomar decises num processo que vai moldando e adquire
identidade enquanto ocorre, no decurso do qual se apresentam opg¢des
alternativas, face as quais é necessario tomar uma decisdo. Os dilemas
representam o0s pontos de conflito e “inseguranca” da estrutura de
esquemas, desde o nivel mais pragmatico, passando pelos esquemas
estratégicos, até as ideias e valores de base que sustentam a articulagdo

acgédo-pensamento nos professores.
Nesse sentido, o Programa GESTAR Il de Matemética apresenta uma proposta para
a construcdo do conhecimento e das investigacdes pedagodgicas para ampliar a consciéncia

dos professores em torno dos problemas da educacédo com o intuito de obter resultados no

processo ensino-aprendizagem.
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6 PESQUISA SOBRE O GESTAR Il DE MATEMATICA EM PALMAS:
O QUE O ESTUDO APONTA QUANTO A DIFICULDADES E LIMITES
NA FALA E NO OLHAR DA COORDENACAO E DAS PROFESSORAS
PARTICIPANTES

6.1 CAPACITACOES

Diante das demandas sociais, politicas e tecnoldogicas da atualidade, a formacao
continuada ou permanente € essencial na composicdo de estratégias politicas, sociais e
educacionais para a construcdo de cidadaos aptos a enfrentarem os desafios no dia a dia.

Imbernén (2009, p. 46) assegura que

A formacgéo ndo apenas é aprender mais, inovar mais, mudar mais ou o que
se quiser acrescentar; pode ser um movimento critico a praticas trabalhistas
como a hierarquia, o abuso de poder, a miséria econdmica de muitos
professores, o sexismo, a xenofobia, a proletarizacdo, o individualismo etc.,
e promover uma formacdo mais voltada a combater préaticas sociais como a
exclusdo, segregacdo, racismo, intolerancia etc. Além da formacdo em
timidos cursos sobre didaticas, sobre temas transversais, trata-se de gerar
verdadeiros projetos de intervencdo comunitaria nos territérios.
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A colocacao do autor aponta para o desenvolvimento de politicas e programas mais
préximos e adequados ao mundo real dos professores. A formagcdo permanente necessaria
aos docentes deve criar cenarios para reflexdes acerca dos sujeitos envolvidos na pratica
docente. Deve-se abandonar a proposta de formacao tradicional que busca apenas a
atualizacao cientifica e didatica.

O novo conceito de formacdo permanente consiste em pensar uma formagcdo com o
desenvolvimento de modalidades centradas em atividades da aula. Essa visdo privilegia o
comprometimento com uma formacdo orientada para o professor que apresenta uma
disposicdo para processar informacdes, analisar, refletir, decidir, avaliar e reformular
projetos pertinentes ao seu contexto de trabalho.

O contexto das capacitacbes propostas por meio do Programa GESTAR Il de
Matematica compreende o professor como um ser em constante evolucao de aprendizagem,
com embasamento teorico e prético para a sua consolidacdo. A professora Beatriz apontou
gue, em formacdes anteriores das quais participou, havia pouca préatica cotidiana. Isso
pressupde que as formag¢des em algumas instancias ainda ocorrem de forma convencional,
distante das necessidades contemporaneas, o contrario da proposta do Programa que
aponta novos caminhos para a formag&o continuada. A estrutura do Programa prevé
momentos presenciais, momentos semipresenciais e outros momentos a distancia.

A professora Simone falou sobre a falta de habilidade das professoras em trabalhar a
metodologia do Programa e a necessidade de mais momentos para capacitagdo com o
intuito de assimilar a metodologia e melhorar a pratica pedagodgica. Quando perguntada
sobre quais pontos do Programa devem ser melhorados, na Entrevista (8/5/2009), ela
prontamente respondeu: “Talvez a questdo, 0 acompanhamento um pouco melhor assim,
talvez, pudesse ser”.

Apontou ainda a necessidade de aprimorar a pratica pedagdgica do Programa para
uma melhor compreensdo por parte dos professores. Tal observacao se faz em torno da
falta de habilidades para que se possa trabalhar melhor o Programa.

Na visdo da SEDUC - TO, o tempo para a capacitacdo dos formadores estaduais é
insuficiente. O comprometimento da implantacdo do Programa refor¢ca a necessidade de um
maior apoio por parte das instituicbes como as Secretarias de Educacdo das Prefeituras e
do Estado.

A coordenadora Tanise apontou dificuldades para a capacitacdo. Reforcou ainda
gue, no inicio da capacitacdo do Programa, os coordenadores da escola ndo estavam

participando e que isso ocasionou um prejuizo. No Grupo Focal, a coordenadora e a diretora
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afirmaram que os coordenadores, ap0s a participacdo deles a revelia, ndo receberam o
material para operacionalizar a metodologia do Programa.

A diretora da escola CAIC apontou que,

Quando foi implantado o GESTAR II, foi somente para o professor. O
professor foi convidado; foi para as formagdes, e nem coordenador, nem o
diretor teve acesso a essa formacdo. Entdo eu percebi que dificultou muito
pra nés na escola acompanhar o trabalho. De tanto a gente falar, fazer
algumas pontuac¢des nas reunibes de diretores, de coordenadores, nés
conseguimos esse espago e mesmo sem a gente ter a oportunidade de ir,
sem ser convidada a escola mandava um coordenador no dia de formacéo.
Mandava um de matematica e um de portugués, para gente poder
acompanhar o trabalho aqui na escola. O CAIC sempre fez isso, mas com
muita dificuldade. L& o coordenador ndo recebia material, ndo tinha direito
a frequéncia nada, nada, nada... mas ia, porque a escola assim tinha
necessidade de ter essa pessoa aqui para acompanhar o trabalho. Entdo
néo teve essa preparacado de receber o Programa GESTAR Il aqui no CAIC.

A preocupagdo da escola em acompanhar a implantacdo e o desenvolvimento do
Programa mostra o crédito da escola CAIC em prol do Programa.

O Programa GESTAR Il de Mateméatica se consolida nos espacos escolares. Os
problemas com a formacédo dos profissionais em capacitacdes existem. A estrutura para a
implantacdo do Programa, em parte, ndo atende as necessidades ideais. A caréncia de
recursos € uma realidade que néo se pode desprezar.

Em uma capacitagcdo em que o pesquisador esteve presente por poucas horas,
percebeu-se o desejo de varios professores em mudar de atitude, enquanto ha resisténcias
de outros em relacdo ao Programa. A professora Beatriz (Grupo Focal, 22/6/2009)
assegurou que “existem dificuldades em funcdo dos professores estudarem pouco o
material do Programa e, portanto, ndo entenderem adequadamente a proposta pedagdgica
do Programa”.

Os profissionais trabalham em demasia em funcdo do contexto econbmico e
profissional. O tempo de planejamento € pequeno diante das demandas encontradas na
escola e no espaco profissional. A atualizacdo € necesséria; os alunos trazem uma
bagagem substancial de conhecimentos pertinentes as tecnologias. A escola ndo tem
estrutura para a substituicdo de professores em capacitacdo e formacédo; os alunos ficam
sem aula, praticamente todo o tempo. A falta de professores substitutos, em ocasides de

formagdo, ocasiona transtornos para todos os envolvidos com a escola.
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6.2 PLANEJAMENTO E SOCIALIZACAO

As estratégias direcionadas ao planejamento das atividades a serem trabalhadas em
sala de aula compreendem a esséncia do trabalho pedagdgico. Por meio de estudos,
pesquisas e selecbes das estratégias, o professor pensa o melhor caminho para o
desencadeamento do ensino-aprendizagem.

Hameline (1999, p. 52) descreve que “planificar € uma paixdo: é entrar em transe
com a perspectiva de uma turbuléncia que ndo se deseja. Planificador € sempre um
individuo cominado pela ‘emocao’, com o medo de ser verdadeiramente apanhado”. Existem
muitas coisas contra o planejamento, porém, outras favoraveis. As atividades humanas, em
geral, necessitam de planejamento para uma boa execucdo. A educacédo nao é diferente. O
planejamento por si sé ndo garante o éxito do processo educativo.

A composicdo do tempo do professor destinado ao planejamento na atividade em
sala de aula existe, mas é insuficiente. Ghedin, Almeida e Leite (2008, p. 123) asseguram

que

Dos professores é exigido cada vez mais um ensino que responda a
multiplicidade de demandas postas pelas caracteristicas dos alunos, pelo
projeto da escola, pelas normas do sistema de ensino. Mas nédo lhes sao
asseguradas as condices para tanto. As tdo proclamadas condicdes de
profissionalizacdo ndo se concretizam em diretrizes politicas, em alteracbes
da realidade escolar.

A instabilidade no ambiente da escola dificulta a implantacdo de projetos, avaliacdo
as experiéncias, realizacdo uma formacédo que atenda as necessidades reais de cada um
dos docentes a servico da coletividade. A vida dos docentes é direcionada por burocracias
administrativas, dificultando atividade necessaria a sua praxis.

A professora Beatriz (Entrevista, 30/5/2009) apontou que existe uma necessidade
nas formagBes de mostrar as individualidades ao coletivo, isto é, apresentar ao conjunto de

professores as acdes desenvolvidas pelos professores em sala de aula no cotidiano.

Até comentei no Ultimo encontro. Eh... nés porque é um grupo grande, né,
vem de outras escolas do interior, entdo que nés trouxéssemos, no
momento de debate ali, mais atividades que a gente possa interagir na
nossa escola, para nés conhecer a realidade das outras escolas, conhecer
a nossa. Que a gente trocando essas experiéncias, a gente vai
enriquecendo. Até nés comentamos sobre uma colega, umas atividades que
nés fizemos ai. A gente vai montar para no proximo encontro para a gente
levar para socializar as coisas que da certo. Entdo a gente passa para
outros colegas. E nds fizemos esse comentario com a nossa formadora que
nos acompanha, la da DRE, para esse proximo encontro ela trabalhar esse
tipo de atividades com o nucleo todo, né, que vai pegar outros lugares de
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outras escolas do interior que nos reunimos no outro dia para a gente trocar
mais informacdes.

O comentario da professora indica novos caminhos. Ou seja, a pratica é fundamental
para a atividade docente. Os professores sentem a necessidade de propor novos caminhos
e inovar para abri-los para uma consolidacao do seu fazer pedagdgico.

Na otica da escola, o tempo de planejamento é essencial para a operacionalizacdo
da atividade docente. Outro aspecto a destacar corresponde ao trabalho conjunto do grupo
de professores que compde a escola. A massificacdo da educacdo, a urbanizacdo da
populacdo, o desenvolvimento das novas tecnologias, em geral, constituiram uma escola
arcaica. Esse modelo isola os professores de alguma forma, impossibilitando o
desenvolvimento do trabalho coletivo, nao, talvez, pelo individualismo fechado em si mesmo,
mas pela cultura de cada comunidade.

Para Imbernén (2009, p. 58), “o0 ensino se transformou num trabalho necessério e
imprescindivelmente coletivo para melhorar o processo de trabalho do professorado, as
organizacdes das instituicbes educativas e a aprendizagem do alunato”. Para tanto, a
formacao colaborativa do coletivo docente deve ser permanente como parte de um processo
de comunicagéo. Isso contribui para a ampliacdo do conhecimento profissional e pedagogico
e da autonomia.

A diretora (Entrevista, 25/06/2009) afirmou, quando interrogada sobre a dinamica de
acompanhamento, que “Eu penso que é necessario melhorar. Nés temos uma técnica que
vem agui como existem muitas escolas ligadas na regional, pouco vem aqui. Mas quando
vem, assiste a aulas dos professores e participa do planejamento. Mas deve melhorar muito
0 processo, em relacéo a isso”.

A SEDUC - TO observou a importancia da socializacdo como resultado do trabalho
do professor em sala de aula. A professora Tuane (Entrevista, 16/4/2009) descreveu que a
socializacdo existe, “mas em termos de material, de metodologia, de contetdo e apoio do

aluno, eu acredito que € o ideal”. Ela acrescenta que

[...] as oficinas, nada mais sdo do que, os resultados do trabalho do
professor la na escola. Quando ele tem aquele momento de socializagéo
com o colega, como falo, a escola ndo é s6 um lugar que vocé sé ensina, é
um lugar que vocé aprende. Entdo, quando vocé socializa, quando vocé
propde um trabalho para o aluno, ndo s6 o aluno aprende; mas o professor
também aprende porque, quando eu proponho uma situagao problema para
ser resolvido, eu estou aprendendo junto com o meu aluno a resolver
aquela situacdo problema e buscar a solugdo dessa situagcdo. Entdo eu
acredito assim, nesse trabalho de retorno da socializacédo, pois aquilo que
deu certo para um, pode ser modelo para o outro. Entdo esse momento de
socializar o trabalho feito na sala de aula € um momento muito rico de
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aprendizagem mesmo. N&o s6, tem aquele professor mais criativo que vai
incentivando o outro que, as vezes resiste um pouco, como estava te
falando, aquele que fica um pouco mais resistente, ele vai ficar como se
fosse um peixe fora da dgua, se ele ndo entrar na naquela discussao, todo
mundo apresentando o seu trabalho, sendo elogiado. Como € que vai ficar o
meu trabalho, ndo posso parar no tempo, tenho que estudar também. Entao
eu acredito no trabalho do GESTAR.

A socializacdo de atividades trabalhadas em sala de aula, o compartilhamento dos
problemas do dia a dia, do sucesso, das frustracdes, compreender, aprender e entender
melhor o ser professor, organizar o seu tempo, 0 seu estudo, a sua pesquisa e o seu lazer
possibilitam manter uma vida saudavel e produtiva. O professor deve refletir para elevar a
autoestima e construir um novo conceito acerca da verdadeira importancia da educacdo em
sua vida e na vida da sociedade que ndo compreende a verdadeira importancia da
educacdo no desenvolvimento social, cultural, politico e econémico em seu espaco
geografico no qual esta inserido.

A praxis € a esséncia da atividade da humanidade e corresponde ao
desencadeamento de acdes e reacdes que podem desestabilizar o ambiente em questéo.

Carvalho (2006, p. 12) assegura que

A pratica é uma das dimensdes do ser homem, do ser mulher. E ac&o, agéo
gue o ser humano exerce sobre a natureza, mas a pratica tanto aprisiona,
aliena, quanto liberta, transforma, transcende. Nessa perspectiva, a pratica
tem dupla dimensdo. Uma delas, pratico-utilitaria / reiterativa / espontanea,
como acao que tem um fim em si mesma; acao que resulta da producao de
objetos para satisfazer as necessidades imediatas da vida cotidiana; acao
alienada do sujeito fazedor do objeto.

A pratica se constitui em um tipo de acdo capaz de formar objeto exterior a ele em
funcdo dos seus atos. Em direcao paralela a esse pensamento, destaca-se a importancia do
sujeito para que tenha consciéncia verdadeira e plena da possibilidade de transformar o
meio.

A pratica em geral corresponde a atividade. Sabe-se, porém, que nem toda atividade
€ praxis. A pratica pedagogica pode assumir caminhos em favor da inovacdo e da
transformacé&o. Essa possibilidade assume uma postura que tende ao caminho da reflex&o.

O planejamento exige disposicdo, abertura, tempo e conhecimentos diversos. O
planejamento de ensino considera a dindmica do conhecimento escolar e as suas
articulagcbes com a realidade social. A producdo de conhecimentos tem significados de
reflexdes permanentes sobre os contetudos aprendidos sob diferentes aspectos. Construir
atitudes de cunho cientifico, de investigacdo da realidade € planejar, ndo aceitar mais o

conhecimento reproduzido de forma mecénica.
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A selec¢édo da cultura para o curriculo, os conhecimentos a serem trabalhados devem
se relacionar com a experiéncia vivida pelos alunos, ndo como mera aplicabilidade dos
conteudos, mas com a possibilidade de construcdo de um conhecimento carregado de
significados.

Entéo, o planejamento de ensino deve ser entendido de forma estritamente vinculada
as relacdes que se constroem entre a escola e o contexto histérico-cultural em que a
educacao se concretiza. Nessa perspectiva, levam-se em conta as articulacdes entre o
planejamento do ensino com o planejamento maior da escola, explicitado no projeto politico-
pedagogico. O planejamento de ensino se constitui em um elemento integrador entre a
escola e o contexto social.

O planejamento impde dificuldades; é normal que muitos professores optem pelo
isolamento, comprometendo a possibilidade de otimizar o trabalho pedagdgico, pelo néo
reconhecimento da ética coletiva.

E justamente nesse momento que a forca do coletivo deve se mostrar, ndo como
imposi¢do, mas como elemento catalisador do processo, com objetivos para orientar o
trabalho pedagdgico consistente no espaco escolar.

O professor deve definir objetivos, prever contetdos, optar por critérios de sele¢éo,
atribuir uma dire¢do para atuar como instrumento de compreensao critica da realidade e
promogédo da autonomia, selecionar procedimentos metodoldgicos e estabelecer critérios e
procedimentos de avaliagao.

Nesse sentido, no planejamento de ensino, a avaliagdo assume o papel de mensurar
0 que o aluno aprendeu; deve servir como parametro de avaliacdo do trabalho do proprio
professor.

Para a professora Tuane da SEDUC - TO, os professores ndo planejam muito as
atividades a serem desenvolvidas na sala de aula. Na escola, a coordenadora Tanise
(Entrevista, 25/6/2009) salientou que a coordenacdo nao estd preparada para o
planejamento da area da matemaética e, por isso, encontra muitas dificuldades para a sua
operacionalizacdo. Destaca ainda dificuldades com a metodologia do Programa e a falta de

habito para planejar.

Eu acho que é justamente na metodologia da melhor maneira como estar
repassando aquilo para os alunos, porque eles gostariam principalmente os
nossos professores aqui do CAIC eles gostariam de ter uma quantidade
cada vez maior de sugestdes. As dificuldades deles eu acho que é como
chegar ao aluno, como conseguir transmitir aquele conteddo da maneira
mais clara para o aluno. Seria a operacionalizagdo do planejamento.
Procurar mais técnicas pra desenvolver um determinado contetido.
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A atividade de planejamento requer tempo, material para pesquisa e conhecimento e
exige a criatividade por parte dos professores.

O planejamento na atividade educacional é fundamental para a constru¢cdo do
conhecimento, porém pouco se planeja. Existem entraves que dificultam a atividade: a falta
de tempo dos professores para o planejamento, a burocracia escolar, um melhor
planejamento das secretarias para sistematizar e melhorar a atividade.

Acredita-se no planejamento inovador e criativo. Ele potencializa a atividade em sala
de aula, proporciona consisténcia e desencadeia o projeto de ensino-aprendizagem no
sentido de construir um caminho contemporaneo e atualizado para atender as demandas
sociais de cada aluno.

A continuidade no processo de estudos para os professores € importante para o
desenvolvimento pessoal e profissional. A formacéo docente revela a necessidade de novas

reflexdes acerca da complexidade da profissédo professor. Brito (2006, p. 41) assevera que

Tais discussdes apontam, inclusive, a necessidade de que 0Ss processos
formativos ultrapassem a preocupacdo com a dimensdo instrumental da
profissdo docente, para consolidar um paradigma que perspective a
formacdo como processo de ressignificacdo da cultura profissional,
valorizando praticas docentes participativas, reflexivas e, sobretudo, criticas.

Os professores necessitam de formacdo que, além do dominio de conhecimentos
especificos da profissdo, se constitua em um profissional capaz de atender as exigéncias e
a multiplicidade de situacdes inerentes a atividade docente. Necessitamos de profissionais
qualificados para exercer a docéncia na sociedade contemporanea fundamentada no
conhecimento, na informagéo e no avanco tecnoldgico.

A constatacdo da SEDUC - TO, no projeto de implantacdo e desenvolvimento do

Programa, em torno da atividade de estudo por parte dos professores, é que estudam

s

pouco. A necessidade de estudar é imensa em tempos de mudancas constantes nos
conceitos e inovagdes tecnoldgicas.
A professora Tuane da SEDUC — TO (Entrevista, 16/4/2009) assegurou que,

Assim, vocé sabe que a formagdo e a mudanga de habito dos professores
ela é gradativa, e o professor de matematica, ele é tido como um professor
com um pouco de resisténcia a mudancas, vocé sabe, é professor também,
ele é um pouco resistente quanto ao planejamento, ele ndo tem muito o
habito de estar planejando metodologicamente as suas aulas, ele tem
como, que tudo esta na cabeca dele, ja tira tudo de letra. Entdo, essas
mudancas néo tém sido faceis para os formadores com os professores. N&do
vou dizer que nao ha resisténcia, ha resisténcia quanto ao planejamento,
guanto as mudancas de habito dos professores, que sdo um pouco
bitolados ainda naquele passo a passo deles, mais tradicional, vamos dizer.
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A citacdo aponta que a superacdo das dificuldades para o planejamento, para a

pesquisa e para o estudo € necesséaria para que mudancas ocorram. Nesse sentido,
concretiza a professora Tuane (Entrevista, 16/4/2009) que “ha ainda resisténcia ao estudo a

distancia, os professores alegam falta de tempo, as vezes, ndo sdo todos, mas existe essa
barreira”.

A questdo da pesquisa e dos estudos consiste na disponibilidade de material,
bibliografias e internet para a sua concretizagdo. Apenas o material do Programa GESTAR
Il de Matematica nédo é suficiente para a atualizacao dos saberes.

Quanto ao tempo disponibilizado aos professores para estudar os TPs, a professora
Tuane da SEDUC - TO sinalizou que a formacgdo atual do Programa GESTAR Il de

Matemética ndo esta adequada:

Foi. Foi muito boa. Assim, é eu assim no sentido assim de tempo, acho o
tempo muito pouco para estar fazendo uma capacitagdo com os trés TPs.
Entéo eu, duas semanas s6, eu acho muito pouco para fazer tudo aquilo.
Mas porque eu ja tinha ja visto o contelido, entdo para mim, 0 meu
entendimento foi, foi, foi mais tranquilo. Agora quem estd vendo pela
primeira vez aquilo € um turbilhdo de informa¢bes de momento. Entédo
assim, se for sé em duas semanas 0s seis TPs eu acho muito pouco. Vocé
ja teve essa experiéncia de um trabalho para e olhe que foi sé trés, imagine
agora seis com os AAAs e tudo. Mas, mas como material ele é, é o
formador se ele quiser realmente estudar e depois so tirar as duvidas, ele
consegue fazer o trabalho. Porque ele é um material que interage com o
professor, como se fosse um material simples, que ele possa estar
estudando a distancia. Ele possibilita isso. E légico, vai haver, haver
dificuldades, principalmente com os professores que séo leigos, que néo
tem licenciatura em matematica, mas € possivel estudar o material mais
aprofundado.

O material do Programa é extenso, e o tempo de formag¢do muito pequeno. Nao ha
tempo hébil para o estudo dos cadernos tedrico-praticos.

Ha um detalhe a ser esclarecido em relacdo ao estudo dos textos de referéncia
existentes em todos os TPs, como a teoria dos campos conceituais, curriculo em rede,
resolugcdo de problemas e outras teorias relevantes no processo. Nao € possivel a
compreensdo do Programa sem o entendimento dessas teorias que suportam e o
estruturam. Como em qualquer situacdo da vida cotidiana, a teoria € fundamental para o
exercicio de uma boa pratica. A partir do entendimento das teorias do Programa, surgem as
facilidades para a operacionalizacao do planejamento e a organizacdo da sala de aula.

A necessidade da evolucdo constante dos professores sempre foi inquestionavel.

Hoje as mudancas sociais, econémicas e politicas sdo momentaneas. O novo e 0 inovado
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se depreciam rapidamente, tornando-se obsoleto. As tecnologias pressionam em demasia a
atividade docente, no sentido de cada dia oferecer aos alunos uma melhor qualidade.

Diante dessa realidade, a atualizacdo continua e permanente é iminente no fazer do
cotidiano da nossa profissdo. Ndo existe mais tempo estético aos nossos conhecimentos.
Existe uma dindmica multirreferencial em todas as direcbes do conhecimento e em todos os

aspectos do cotidiano social que ndo nos permite a alienacgéo.

6.3 DESAFIOS DO CURRICULO EM REDE

O curriculo em rede, uma das estruturas que suporta o Programa GESTAR Il de
Matemética, para a professora Simone (Entrevista, 8/5/2009), apresenta algumas

complexidades que dificultam sua compreensao:

E assim, em um primeiro momento é a questdo mesmo das estratégias.
Mesmo, assim, embora em que tenha sé a pratica, entdo, vai facilitando;
mas as estratégias para estar explicando como o gestor trabalha o
curriculo em rede; e nés ndo somos muito habituadas; ndo éramos
habituados, a trabalhar. Estar trabalhando varios contelidos de forma
ligadas e interligadas. Quando a gente trabalhava, por exemplo, quando
trabalhavamos, as figuras geométricas, era trabalhavamos o que era
aquela figura ai tan, tan, tan, tan. Hoje néo, através das figuras geométricas
nés podemos trabalhar a area, o perimetro, as formas espaciais e ja vai
interligando os conteldos de forma mais... (grifo meu).

O trecho em negrito exprime mudancas de comportamento e atitude dos professores,
mostra que o GESTAR Il de Matemética propicia, de forma sutil, mudangas no ensino-
aprendizagem. A potencializacdo se consolida por meio de caminhos distintos para os
professores em sua praxis. Para a professora Simone, o Programa mostra possibilidade
que, as vezes, o professor comeca a desenvolver o trabalho pedagdgico nessa perspectiva,
e, em pouco tempo, comeca a compreender o funcionamento em sua plenitude, em seus
fundamentos teoricos.

A concepcao do Programa GESTAR Il de Matematica esta fundamentado nas teorias
gue o estruturam e se confrontam com o curriculo linear. O curriculo em rede compreende
estratégias inovadoras que exigem dos professores criatividade. E importante salientar que
essa metodologia, por exigir muitas mudancas de postura aos professores, mexe com as
estruturas e as concepcdes do fazer pedagdgico ja consolidado. As mudancas sao
necessarias para a construcdo do conhecimento de forma equilibrada e contextualizada.

As entrevistas com as professoras revelaram informacfes acerca das dificuldades
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impostas pelo Programa. O GESTAR Il de Matematica apresenta uma complexidade em sua
constituicdo. As diferentes teorias que o suportam devem ser trabalhadas, estudadas e
principalmente compreendidas.

A operacionalizagdo do Programa requer um entendimento das teorias e um
desprendimento por parte dos professores para a incorporacdo em sua rotina de trabalho. O
Programa propde muitas atividades, muitas acfes para contribuir com a formacdo do

professor.

6.4 AVALIACAO DOS IMPACTOS DO PROGRAMA

A avaliacdo do Programa GESTAR Il de Matematica envolve a SEDUC - TO a
diretora, as coordenadoras e as duas professoras de matematica do 6° ano do ensino
fundamental da Escola CAIC.

As professoras destacam alguns pontos de vista em relagédo a avaliagdo. O primeiro
deles corresponde ao resultado das avaliagfes realizadas no ano de 2008. A devolutiva ndo

foi realizada. A professora Simone (Grupo Focal, 22/6/2009) apontou que

Ha uma questdo, que a gente tem comentado, é a questdo das avalia¢bes.
H4 uma necessidade da gente saber como esta 0 nosso trabalho. E na
proposta que é uma avaliacdo de entrada e uma de saida, a gente fez tudo
gue as avaliacBes, além de serem divulgadas para a gente, também. Elas
atestam como a gente progrediu numa certa turma, com aqueles alunos.

A professora Beatriz (Grupo Focal, 22/6/2009) afirmou que,

No ano passado, novamente, fizemos as avaliacdo e nunca tivemos o
retorno. Estamos no escuro até hoje. As avaliacfes deste ano ainda nao
foram feitas, a avaliacdo de entrada, para a gente ver as habilidades que
eles ndo dominam para na verdade trabalhar. Até agora nado tivemos
avaliacéo.

As informacdes pertinentes as avaliagées sdo fundamentais aos professores para a
certificacdo do desenvolvimento das habilidades trabalhadas.

Para a SEDUC - TO, a avaliacao esta em um processo inicial de desenvolvimento.
Existe uma necessidade de equacionar os procedimentos para elevar a eficiéncia da
proposta do Programa. A professora Tuane (Entrevista, 16/4/2009) destacou que existe uma
demora no processamento das informacdes pertinentes as avaliacdes de entrada e saida do

Programa. Além de melhorar as avaliagdes do Programa, existem necessidades de adaptar
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as fichas de avaliacdo dos diretores, dos coordenadores e dos professores e fazer a
avaliacdo dos professores cursistas.

Outro ponto corresponde a avaliacdo de aprendizagem no Programa que esté dificil
de operacionalizar. As avaliacbes de entrada e saida em 2007 foram iguais. Em 2008, a
avaliacdo de saida foi diferente da avaliacdo de entrada e com um grau de dificuldade muito
maior. Essa disparidade dificultou a verificacdo da melhora das habilidades. Em relacdo a

esse assunto, a professora Tuane (Entrevista, 16/4/2009) apontou que

7

Agora o que nés sentimos falta, enquanto Secretaria, € na questdo da
avaliacdo, entdo nos fizemos algumas adaptac6es no Programa, no sentido,
assim de fichas de avaliar o diretor, o coordenador, o professor; entdo o
GESTAR ele nao tem esse fim. N@s fizemos modificacdes, ele tem algumas
fichas de como avaliar o diretor, coordenador e tal; nds fizemos algumas
adaptacdes; mesmo fazendo essas adaptagbes nos estamos sentindo
dificuldades de sistematizar tudo isso, quando chega na sede, entendeu! Eu
acredito que precisa de um programa que, quando o professor insere 0s
dados |4, dessas avaliacdes, o coordenador da escola, chegasse assim
mais rapidamente e que a gente processasse, esse resultado para poder
estar intervindo a tempo, no resultado; porque se eu estou avaliando e
alguma coisa nado vai bem, algum conteddo o professor esta sentindo
dificuldade, vamos supor em desenvolver uma determinada habilidade com
o aluno, o aluno néo esta saindo bem. Consequentemente eu preciso, como
formador e nossos colegas das DREs precisamos intervir com o professor
para que isso melhore; e quando isso vem o retorno esta sendo demorado;
entdo nds precisamos melhorar essa sistematica da avaliagdo para
devolvermos a esses professores um retorno, um subsidio melhor, para eles
la na escola.

Atualmente, o processamento das avaliacdes € trabalhado de forma manual. O
SAVAP — Sistema de Avaliagdo da Aprendizagem é deficitario e ndo atende as demandas
do Programa. As visitas dos formadores as escolas sdo poucas e 0S recursos para a

reproducdo dos materiais insuficientes. A coordenadora (Entrevista, 16/4/2009) frisou que

O ano passado foi que nés fizemos uma de entrada diferente de saida. No
ano retrasado que foi a mesma, porque eles ndo tinham elaborado a
avaliacédo de saida. E ai tem o resultado dessa avaliacéo, eles melhoraram,
assim, significativamente, a producdo de texto. Digamos bem leve, um
namero maior de dificuldades maior do que as de saida e, as vezes,
acrescentados outras habilidades. A justificativa deles para ndo melhoria da
avaliacdo de saida foi, nesse sentido, que, as vezes, 0 aluno também nao
tem essa cultura de fazer uma avaliacdo por fazer. Assim a nivel interno ele
tem ainda precisa trabalhar muito com o aluno para fazer a avaliagdo com
maior seriedade, para que venha obter resultados melhores.

A avaliacdo das atividades, nos diferentes niveis do Programa, corresponde ao grau

de analise para compreender e acompanhar o desenvolvimento da atividade educacional.



172

6.5 CONSERVADORISMO

A pratica docente antiga no cotidiano escolar prevalece em muitas situagfes nos dias

atuais. D’Ambrésio (2007, p. 119) afirma que

A educacado formal € baseada ou na mera transmissdo (ensino teérico e
aulas expositivas) de explicacbes e teorias, ou no adestramento (ensino
pratico com exercicios repetitivos) em técnicas e habilidades. Ambas as
alternativas sdo totalmente equivocadas em vista dos avancos mais
recentes do nosso entendimento dos processos cognitivos. Nao se podem
avaliar habilidades cognitivas fora do contexto cultural. Mas se sabe que
capacidade cognitiva € uma caracteristica de cada individuo. Ha estilos que
devem ser reconhecidos entre culturas distintas, no contexto intercultural, e
também na mesma cultura, num contexto intracultural.

7

Cada ser é constituido ao longo da sua prépria histéria. A grande jogada da
educacdo atual consiste no desenvolvimento de capacidades de interpretar as capacidades
e a propria acdo de forma aleat6ria, ndo linear, com estabilidade e ininterrupta.

A SEDUC - TO constatou que o Programa GESTAR Il de Matematica estd em
processo de implantagdo no Estado do Tocantins, que os professores de matematica sédo
conservadores e resistem as mudangas. O novo provoca insegurancas e desestabiliza o
ambiente e a postura profissional.

Muitos professores resistem ao Programa GESTAR Il de Matemética, a metodologia,
as teorias que dao consisténcia ao Programa, como as teorias dos campos conceituais, do
curriculo em rede, resolucéo de problema etc.

A professora Tuane da SEDUC - TO (Entrevista, 16/4/2009) salientou que,

Assim, vocé sabe que a formagédo e a mudanga de habito dos professores
ela é gradativa; e o professor de matematica, ele é tido como um professor
com um pouco de resisténcia a mudancas. Vocé sabe, é professor também,
ele é um pouco resistente quanto ao planejamento, ele ndo tem muito o
habito de estar planejando metodologicamente as suas aulas, ele tem como
gue tudo esté na cabeca dele, ja tira tudo de letra. Entdo, essas mudancas
nado tém sido faceis para os formadores com os professores. N&do vou dizer
gue ndo ha resisténcia, ha resisténcia quanto ao planejamento, quanto as
mudancas de habito dos professores, que sdo um pouco bitolados ainda
naquele passo a passo deles, mais tradicional, vamos dizer.

S&o pontos a serem considerados para melhor superar dificuldades no “fazer
diferente” para que seja incorporado ao cotidiano dos professores. Sao necessarias
reflexdes em seu dia a dia para desconstruir procedimentos ultrapassados e construir novos
para a atualizacdo de forma critica e limpida na construcdo das andlises que o momento

exige.
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De forma anéloga as conclusbes da professora Tuane, a coordenadora Tanise, no
Grupo Focal (22/6/2009), apontou que

A diferenca é muito grande, no profissional do CAIC e os professores de
matematica das outras escolas. Os nossos, eles tentam realmente adequar
0 contelido a pratica do aluno, a vivéncia do aluno e, mais os professores
que a gente viu na formac&o agora, € o tradicionalismo. E o quadro, é o giz,
e a régua na mao, e tentando até impor, ou esperando que o aluno ja tenha
um conhecimento prévio. N&o tentando adequar a linguagem a realidade do
aluno, entdo ja tem esse diferencial da nossa escola e sempre esta se
destacando dentro das formacdes, porque leva esse material. Porque
realmente demonstra o que que é feito aqui na pratica.

E uma colocacdo preocupante. A mudanca exige reflexdes por parte de toda a
comunidade envolvida no caminho da constru¢cao do conhecimento. Isso significa que os
professores de matematica sao conservadores, em geral, € usam 0 mecanismo da repeticdo
no desenvolvimento da atividade de docente.

O conservadorismo entre os professores é bastante comum. As praticas tradicionais
estimulam e tendem a estagnar a atividade, mantém intocavel a atividade. O novo
incomoda; as adequacgdes em torno do planejamento ndo sdo necessarias. O planejamento
do ano passado pode ser usado novamente este ano.

A atividade docente contemporanea exige tempo para planejar. O professor precisa
outros conhecimentos até pouco tempo desnecessarios. A complexidade social exige novos
conhecimentos, novos conceitos, novas metodologias e novos entendimentos da psicologia
e outras areas do conhecimento.

As necessidades de novos componentes do conhecimento, em todas as areas, sao
reais. A formacao inicial dos professores, em geral, com mais de dez anos de profisséo, é
uma formagéo centrada ainda no ensino mecanicista.

Observam-se, nos planejamentos das professoras, detalhes conservadores do

ensino de matematica como o explicitado na figura 18.
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Figura 18 — Atividade de planejamento

A presencga de resquicios da aprendizagem do ensino mecanico reflete o uso do livro
didatico. Ressalva-se que o uso do livro didatico para complementar as aulas é bem-vindo,
em especial as atividades problemas. Na atividade a seguir, constam critérios de
divisibilidade expostos de forma tradicional.
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TAMNATY DAr O 322 AT 2= o

Divisibilidad r > guando a soma de seus algarismos é divisivel por 3.

Ex:45= 4 - ¢ divisivel por 3 —
741=T=4 - =12 ¢ divisivel por 3 -
Hl=d4 -0~ =3n30

nio e divisivel por 3

Divisibilidade por 4: guando termina em 00 e os dois tltimos numeros ¢ divisivel
Ex: 432, 100, 612, 1216, 520

b

Divisibilidade por 5: quando termina em 0 ou 3. B
Ex: 10, 565, 1030, 795

Divisibilidade por 6: quando ¢ divisivel por 2 ¢ 3 40 mesmo tempo.
Ex:312, 108, 402, 636

Divisibilidade por 9: quando a soma de seus algarismos & divisivel por 9. )
Ex: 7425=7+4 +2 + 5 = 18 ¢ divisivel por 9

Divisibilidade por 10: quando termina em 0 (zero) -
Ex: 100, 750, 2120, 890 g ey

Divisibilidade de nameros naturais

Na escnla serd realizada uma gineana para a qual estlo inseritos 108 alunocs. 3
formados eaines de 6 alunos cada. aloum aluna fisaré do £ara?

lgg)i 0= 16 nan sohra restn £ 1R & diviofual paw &, 100 § mailtiple do £ o £ 2 s

Voserve que 0 mesmo niio acontece se cada equipe tiver 3 alunos, )

1vo - 3 2L soora s | 1us.ndo ¢ divisivel por 3, 108 nio ¢ multinlo de e 5 75 4
arvisor de 108), P ' k

MT’U TIPT N8 Para abtor 65 méltiplos de um ntmero unatutal, multiplicamos
mimera pela cogiidnoia dos némerco uatuuls. ’
M(3)=0,3,9,12, 15, 18, 21,24, 27, 30,33, 36, 39,42, 45... o
M(4)=0,4,8, 12, 16, 20, 24, 28, 32, 36,40, 44, 48, 52, 56
M(6)=0,6,12, 18,24,:30, 36, 42, 48, 54, 60, 66...
M(7)=0,7,14,21, 28, 35, 42, 49, 56, 63, 70, 77...

M(8)=0,8,16,24, 32, 40, 48, 56, 64, 72, 80, 88... )
M(9)=0,9,18,27,36, 45, 54, 63,72, 81, ...

@82

oY

[ T I |

Figura 19 — Atividade de sala de aula

No exemplo anterior, a professora expde os critérios de divisibilidade de forma direta.
Talvez fosse interessante construir os critérios, um a um, em um processo paulatino com a

resolucao de problemas para que os alunos concluissem cada um dos critérios.
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6.6 PROBLEMAS METODOLOGICOS COM ALUNOS PORTADORES DE
NECESSIDADES

A necessidade de incluir os portadores de necessidades especiais no contexto social
abriu muitas demandas. O professor passa a sentir necessidades de se aperfeigoar para
atender a esses alunos.

A diretora (Entrevista, 25/06/2009) expés que

Outra coisa, em relacdo a problemas e que me esqueci de mencionar, e eu
acho que isso € relevante, € a adaptacdo de metodologias para os alunos
portadores de necessidades. O GESTAR, professor Elidio, precisa pensar e
ver que a inclusdo é fato e é um programa do Ministério de Educac&o. E
algo que esta acontecendo em todo o Brasil.

A inclusdo nas escolas do Brasil é fato. Existe e o caminho para o desdobramento do
processo ensino-aprendizagem estd nas maos dos professores. A diretora aponta alguns
problemas em torno dessa questédo enfatizando a auséncia de cursos de capacitacdo aos
professores para que o trabalho seja otimizado. Aponta ainda que o material do Programa
GESTAR 1l de Matematica ndo apresenta atividades especificas aos portadores de
necessidades especiais. Em contrapartida, a diretora enfoca que a escola vai desenvolver

avaliacOes para os portadores de necessidades. No Grupo Focal (22/6/2009), afirmou que

Precisa pensar. E necessario pensar, porque com a divulgacdo, com a
propaganda do governo federal na televisdo, nossa escola hoje é uma
escola que tem 60 alunos inclusos com necessidades especiais, né, entre
mental e tudo, entdo nos temos cadeirantes, nés temos os surdos que eles
sdo muito inteligentes, eles querem aprender e muitas vezes a professora,
ndo é que ela ndo esteja preparada, mas nds ndo recebemos formagcédo em
libras. Hoje nos ja estamos buscando um curso de libras, para que eles
possam comunicar com o aluno. Entdo é preciso ter metodologia diferente.
O Ministério da Educacé@o precisa ver isso com o olhar diferente, no
Programa GESTAR Il precisa ter metodologia para estes alunos que sao
inclusos.

A adaptacdo de atividades aos portadores de necessidades é fundamental para a
consolidacdo do processo de incluséo social.

A turma da professora Beatriz conta com presenca de um aluno portador de
necessidades especiais. O aluno é cadeirante e ndo consegue registrar absolutamente
nada, porém a sua capacidade de aprendizagem é brilhante. Apds as explicacdes, o0 aluno
passa a ensinar e compartilhar ideias com os colegas acerca dos temas em foco na sala de

aula. Os registros sao efetuados pela professora ou por colegas que sentam préximo a ele.
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Maiores oportunidades deveriam ser dadas a esse aluno, um notebook adaptado faria muito

bem a construcéo da aprendizagem.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho desenvolvido ao longo deste ano reporta a reflexdes em torno do
Programa GESTAR Il de Matematica. A esséncia desta analise consistiu em dimensionar o
impacto do Programa por meio do material e sua metodologia na atividade docente. O
aprimoramento e o planejamento das atividades a serem desenvolvidas no interior do
espaco escolar, incorporado na praxis do professor, e a andlise da qualidade das atividades
e das informacdes em torno das teorias pedagdgicas que o sustentam sdo notaveis.

Observa-se que as questbes levantadas, por meio do trabalho de campo, quanto as
metodologias do Programa, atendem as demandas dos alunos em uma perspectiva do
ensino-aprendizagem em um processo de adaptacdo da contextualizacdo em cada escola
envolvida no Programa. Porém na escola CAIC, a educacdo inclusiva, o material do
Programa nédo estd adaptado aos portadores de necessidades. Em contrapartida, a escola
CAIC e a SEDUC — TO apresentam estrutura e condigcbes de adaptar o material a essa
clientela.

O GESTAR Il de Matematica revela-se, neste estudo, como um Programa que, em
geral, atende a diversas demandas em torno do ensino-aprendizagem. A proposi¢do do
Programa em torno da resolugdo de situagdes-problema desencadeia um processo de
construcdo do conhecimento e proporciona reflexdes aos professores e aos alunos para a

construcdo de um novo caminho.



179

O Programa GESTAR Il de Matemética, no Estado do Tocantins, tem contribuido,
de forma sistematica, com todo o sistema estadual de ensino. A implantacdo em toda a rede
tem potencializado as atividades dos professores em sala de aula. A estrutura curricular do
ensino fundamental da SEDUC - TO foi utilizada como instrumento de apoio e consulta a
criacdo da estrutura da SEDUC - TO.

O GESTAR Il de Matematica se fundamenta em competéncias e habilidades de
acordo com a estrutura em vigor dos Parametros Curriculares Nacionais - PCN. A
proposi¢do da estrutura do Estado em questdo prevé a resolucdo de situacdes-problema
para a mobilizacdo de conceitos matematicos e outros pertinentes aos temas transversais
como o0 meio ambiente, salde, esportes, que estdo contemplados no material do GESTAR I
de Matematica.

Na discussdo no Grupo Focal, um dos pontos de destaque foi sobre a formagéo
“APENAS” dos professores. E uma decisdo perigosa. Essa posi¢do pode colocar em risco o
éxito do Programa ou tornar o Programa GESTAR |l de Mateméatica como apenas mais uma
atividade imposta de cima para baixo, aos professores da rede publica do Estado. A
participagdo dos coordenadores e até de diretores € fundamental para o éxito do Programa
para que os professores possam assimilar e incorporar a tecnologia pedagogica em sua
atividade escolar cotidiana. A escola CAIC chegou a impor a presengca de uma
coordenadora nas formag0es para a compreensao da proposta em voga.

A presenca do planejamento em torno da metodologia do Programa GESTAR Il de
Mateméatica no espacgo escolar é visivel. A tecnologia pedagoégica do Programa esta em
processo de assimilacdo e os beneficios das atividades com significados repercutem. Os
alunos se envolvem nas atividades em um processo dindmico na sala de aula de forma a
construir uma nova consciéncia em torno da matematica, tornando-a mais simples. Essa
visdo possibilita um convivio social equilibrado.

Destacam-se algumas preocupacbes dos mentores do Programa em torno da
revisdo do material do Programa GESTAR Il de Matematica. A preocupa¢ao maior consiste
em melhorar algumas disposi¢cfes de capitulos, com o intuito de melhorar a objetividade do
material aos professores.

Outra preocupacdo da mentora do Programa consiste na capacitacdo dos
formadores. Na fase atual do Programa GESTAR Il de Matematica, em implantagdo em todo
o Brasil, com a reduc¢é@o do nimero de horas de formacdo e a necessidade de um elevado
numero de formadores necessarios para a expansédo do Programa para todo o Brasil, pode

haver problemas de forma a comprometer o objetivo central. S8o necessarios cuidados



180

especiais no trabalho com os formadores nacionais para que a “metodologia” seja realmente
compreendida e assimilada pelos docentes.

O material e a metodologia do Programa GESTAR Il de Matematica, segundo a
professora Nilza, sdo o diferencial do Programa. Ela observa ainda que o Programa foi
trabalhado na perspectiva das necessidades dos professores no ensino-aprendizagem na
sala de aula. Assim 0 GESTAR Il revela-se como proposta para atender as necessidades de
formacdo permanente dos professores. O continuo estudar é necessario para as
adaptacbes das mudancas sociais e tecnolégicas em curso, a pesquisa estimula a
atualizacdo dos conhecimentos necessarios para renovar 0S conceitos que se tornam
obsoletos rapidamente. O Programa dinamiza a acdo docente de forma a explorar os
conhecimentos dos alunos, a sua prépria histéria desenvolvida em seu espaco geogréfico e
temporal.

Outro ponto de destaque corresponde a qualidade da formacdo dos docentes em
servigo e de forma semipresencial, sempre direcionado ao desenvolvimento e & construgéo
do conhecimento docente e das novas metodologias que sé&o desenvolvidas e socializadas
nos periodos de formacdo. Essa formacd@o contribui muito com o processo ensino-
aprendizagem.

Constata-se que as escolas do Tocantins desenvolvem muitos programas paralelos.
Para citar alguns, na escola CAIC, o ensino regular é desenvolvido por meio de duas
propostas pedagdgicas distintas: um com a estrutura curricular regular com o ensino por
blocos de disciplinas. Existem, em curso ainda, o projeto aceleragdo da aprendizagem,
Cooper Jovem, O Resgate do Género Carta em parceria com o Reino Unido, Olimpiadas de
Matemética, Olimpiadas de Fisica, Olimpiadas de Astronomia, correcao de fluxo, Educacéo
de Jovens e Adultos, entre outros.

Tais projetos dificultam o desenvolvimento livre do ensino-aprendizagem; a
existéncia de elevado numero de tarefas desempenhadas por todos os integrantes da
escola sobrecarregam os afazeres, impedindo a fluéncia normal do sistema educacional. Os
professores ndo tém tempo suficiente para trabalhar em um processo normal o
planejamento e o0 seu envolvimento com as atividades da escola.

A formacéo profissional deve fazer parte da formacg&o permanente do professor. Nao
€ possivel pensar em suprimir deficiéncias da formacéo inicial. A formagé&o inicial deve ser
autossuficiente por si s6. Outro ponto a destacar consiste em trabalhar a formacdo com o
planejamento em fung&o de ndo existir uma politica de formacdo especifica. Nao se pode

permitir o sacrificio do tempo de trabalho do professor para o fim de capacita-los.
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Considera-se o Programa como fator de disseminacdo da metodologia em questéo.
Observa-se, por meio das atividades propostas em sala de aula, que os professores estédo
conseguindo compreender o Programa e se apropriar da sua metodologia, que € o elemento
chave para o0 seu éxito. A propositura de situacdes-problema e a resolugdo de problemas
constituem a esséncia do Programa e estdo presentes na maioria das atividades propostas
pelos professores envolvidos na pesquisa.

As contribuicdes do Programa para o sistema de ensino estadual, como ja
enfatizado, ndo ficam por ai. Asseguro que 0s objetivos propostos a estrutura curricular do
ensino de matematica da SEDUC - TO na estrutura curricular e os objetivos propostos ao
Programa se consolidam na medida em que o GESTAR Il de Matemética se desenvolve.

O Programa GESTAR Il de Matematica corresponde as expectativas da escola, da
direcédo, dos coordenadores e dos professores. O ensino-aprendizagem ocorre no espago
da sala de aula com a constru¢cdo do conhecimento. Essa constru¢do estd mostrada nas
atividades ao longo do trabalho. As situages-problema, os problemas propostos, o uso das
ferramentas tecnolégicas como calculadoras, computadores, além de jogos, potencializam o
ensino-aprendizagem de forma consistente.

O planejamento das aulas fundamentadas em pressupostos do Programa, a
estruturacdo das atividades fundamentadas em uma perspectiva histérica, cultural e social,
a presenca das teorias educacionais que suportam o Programa, a proposicao de atividades
do 6° ao 9° ano do ensino fundamental fortalecem a construcdo do conhecimento e refletem
mudancas na pratica cotidiana dos professores. No CAIC, o Programa GESTAR Il de
Matematica esta acontecendo.

Este trabalho desenvolvido ao longo dos dois anos, as constatacdes, 0s avangos, as
limitacbes do Programa, as dificuldades dos sistemas educacionais, os beneficios aos
profissionais permitem a continuacdo da exploracdo da atividade docente em prol da
educacao brasileira.

O presente trabalho possibilitou uma reaproximacédo com o ensino fundamental, apés
dez anos. A percepgédo clara das transformacgfes é gritante em torno da atividade ensino-
aprendizagem. As necessidades dos professores sdo outras, os conhecimentos dos alunos,
também. O GESTAR Il de Matematica, dessa forma, contribui para a atualizagdo dos
saberes necessarios a atividade docente contemporanea. A complexidade social, politica e
econbmica impde obstaculos a serem superados.

A constatacdo acerca da formacdo das coordenadoras da escola CAIC ndo condiz
com as necessidades do ensino da matematica em uma forma mais abrangente. A presenca

de profissionais da &rea de matematica para coordenar as atividades na escola, certamente,
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potencializaria 0 ensino-aprendizagem e dinamizaria a implantacédo e o desenvolvimento do
Programa GESTAR Il de Matematica.

Para finalizar este trabalho, destaca-se o significado e a importancia do
conhecimento atualizado para o exercicio da docéncia. A busca do conhecimento deve ser
continua e permanente. A possibilidade da pesquisa e a producdo de conhecimentos tém
contribuido para uma visdo de mundo abrangente e critica. As contribuicdes dos professores
revelam a infinitude do conhecimento de forma harmonica e possivel por meio do Programa
GESTAR Il de Matematica.

Salienta-se, ainda, que a pesquisa desenvolvida ratifica a proposi¢do do Programa

aos docentes e a educacgdo brasileira de maneira geral.
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APENDICES

Encontram-se aqui roteiros dos instrumentos utilizados na pesquisa. Cada um dos

instrumentos apresenta particularidades especificas.

Apéndice A - Roteiro para entrevista semiestruturada com um dos mentores do
Programa GESTAR Il de Matemaética

1.

Sob que condi¢des foi concebida a ideia que originou o Programa GESTAR Il de
Matematica?

Como ocorreu a construcdo das bases tedricas do Programa GESTAR Il de
Matematica?

Quais as maiores dificuldades que vocés enfrentaram no desenvolvimento do
Programa GESTAR Il de Matematica?

Em sua opinido, quais sdo as maiores virtudes do Programa GESTAR Il de
Matemética?

Com a implementacdo do Programa GESTAR Il de Matematica é possivel observar
pontos positivos e negativos da metodologia? Existem problemas a serem
corrigidos? Em caso afirmativo quais seriam eles?

Em que dimensdo o Programa GESTAR Il de Matematica se faz importante ao
educacional e ao contexto social?

O Programa GESTAR Il de Matemética se tornou politica educacional do Governo
Federal. Quais as expectativas do Programa GESTAR Il de Matematica, para a

Educacao do Brasil?
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Apéndice B - Roteiro para entrevista semiestruturada com professores

1.

Que beneficios pedagogicos vocé consegue perceber por meio da implanta¢do do
Programa GESTAR Il de Matematica?

Considera o Programa GESTAR Il de Matematica é fundamental para a renovagao
de seu trabalho pedagoégico e modificacao de sua préatica?

Quais as maiores dificuldades que vocé enfrenta na organizacao do planejamento de
suas atividades didaticas (escolha de estratégias, recursos, atividades...)?

Ao planejar as aulas referentes a determinados contetudos usando a metodologia do
Programa GESTAR Il de Matematica, vocé encontra dificuldades?

O projeto GESTAR Il de Matematica traz alguma perspectiva diferente no processo
de ensino-aprendizagem?

Como vocé avalia sua pratica pedagoégica com o uso da metodologia do Programa
GESTAR Il de Matematica?

Em sua opinido e baseado-se em sua experiéncia, na aplicacdo da metodologia do
GESTAR Il de Matematica, como vocé avalia a participacdo, 0 interesse e a
responsabilidade de seus alunos hoje em relacdo a sua aprendizagem?

E possivel constatar mudancas nos habitos cotidianos dos alunos que sejam reflexos

das atividades propostas pelo Programa GESTAR Il de Matematica?
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Apéndice C — Roteiro para entrevista semiestruturada com a coordenadora da escola

1. Como se da o processo de preparacédo e elaboracdo das aulas dos professores? Ha dias
e horéarios especificos, é feito por disciplina ou interdisciplinar, € um tempo somente para
preparagdo de aulas ou momento de reflexdo e socializacdo de experiéncias, que sao as

pessoas envolvidas no processo?

2. Considera o Programa GESTAR Il de Matematica como uma tecnologia pedagdgica de

apoio relevante para o trabalho docente?

3. Quais as maiores dificuldades que vocé percebe na organizacdo do planejamento das

atividades didaticas dos professores (escolha de estratégias, recursos, atividades...)?

4. Ha condicbes de acesso e acompanhamento das atividades realizadas pelos
professores?

5. Como tem sido para vocé a conducdo do processo de organizacdo do trabalho

pedagdgico a partir da implantacdo do Programa GESTAR Il de Matematica?

6. Em sua opinido, o que diferencia o GESTAR Il de Matematica de outros programas de

suporte pedagdgico aos docentes?

7. Como vocé avalia o desempenho e a interacdo dos professores com seus alunos a partir
do Programa GESTAR Il de Matematica no processo ensino-aprendizagem em relacdo a

outros suportes programas?

9. Qual a sua percepcdao relativa aos alunos na constru¢cdo do conhecimento por meio da

metodologia do Programa GESTAR Il de Matemética?



192

Apéndice D — Roteiro para entrevista semiestruturada com a diretora da unidade

escolar
1. Como ocorreu o processo de implantacdo do Programa GESTAR Il na Escola CAIC?

2. Considera o Programa GESTAR Il de Matematica como uma tecnologia pedagdgica de

apoio relevante para a escola?

3. Quais as maiores dificuldades, na sua percepc¢ao, na operacionalizacdo do Programa
GESTAR 1I?

4. Ha condi¢cdes de acompanhar os momentos de planejamento das aulas, bem como as

atividades realizadas pelos professores?

5. Como tem sido para vocé a conducéo do processo de implantacdo do Programa GESTAR

Il de Matematica na escola CAIC?
6. O Programa GESTAR Il de Matematica trouxe beneficios para a escola? Quais?

7. Estd havendo mudancas na comunidade escolar apés a implantacdo do Programa
GESTAR 1I?



193

Apéndice E - Roteiro para observacdo participante em sala de aula
Instituicdo: Escola CAIC

Local:

Periodo:

Turma:

Professor:

Eixos norteadores para observacao:

¢ Organizacdo do ambiente de trabalho para o desenvolvimento do planejamento
da aula.

¢ Relacionamento com os alunos na explicitacdo dos objetivos da aula e orientacdo
(espaco para manifestacdes, sugestdes, duvidas).

¢ Disponibilizacdo de atividades que evidenciam preocupa¢do com o0 uso da
metodologia que sejam significativas para a aprendizagem (séo evidenciadas por
meio de situacdes-problema, o desenvolvimento do pensamento, a reflexdo
sobre como realizar tais atividades).

e Existéncia de orientacdo do uso adequado dos espacos para a realizacdo das
atividades que serdo desenvolvidas pelos alunos, bem como existéncia de
expressao de apoio aos que possuirem maiores dificuldades.

e As caracteristicas mais marcantes na pratica pedagdgica em sala de aula:
mediador, problematizador, orientador, estimulador da aprendizagem, entre
outras.

e Existéncia de atividades voltadas para a socializacdo de ideias em grupo, para o
desencadeamento de processos de interacao.

o Existéncia de intervencdes que o professor realiza que levem os alunos a
escrever, reencaminhar as atividades demonstrando novos aprendizados e
reconstrucdo de conhecimentos.

e Observacdo da dimenséo coletiva dos alunos, a possibilidade e capacidade de
trabalharem colaborativa e cooperativamente.

e Existéncia de momentos de contradicdo e conflitos entre os alunos e se ha
mediacao do professor. Perceber se esta € mais ativa ou mais passiva nestes

momentos.
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Realizagdo de avaliagdo das atividades desenvolvidas em sala de aula, de forma
gue os alunos possam ser provocados a refletir sobre as facilidades e
dificuldades durante a realizacdo das atividades, bem como autoavaliarem sua

participacdo nas mesmas.
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Anexo F — Roteiro para a operacionalizacdo do grupo focal entre a direcdo, os
coordenadores e os professoras

Instituicao:
Local:

Data:
Participantes:

Impactos do Programa GESTAR II:

e A escola foi preparada para receber o Programa GESTAR I1?
¢ Que experiéncias profissionais podem ser relevantes em funcédo do Programa?
¢ Houve mudancas na pratica docente quanto ao ensino da matematica?

e Quais avangos gque a escola esta obtendo? E retrocessos?
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Apéndice G — Roteiro para a operacionalizacdo da entrevista com um responsavel
pelo Programa GESTAR Il de Matematica da SEDUC - TO

1. Como estd ocorrendo o processo de Implantagdo do Programa GESTAR Il de

Matematica?

2. O Estado implantou, inicialmente, o Programa GESTAR Il de Matematica, em dois polos:
um situado na regido de Araguaina e o outro na regido da Capital, em Palmas. Como essas
Diretorias Regionais de Educacédo - DREs prepararam as escolas para a implantacdo do

Programa?

3. Como as DREs reagiram diante da ideia de implantacdo do Programa GESTAR Il de

Matematica?

4. O Programa GESTAR Il de Matemética vem contribuindo com o desenvolvimento da

atividade docente de matematica nas escolas?

5. O Programa GESTAR Il de Matemética vem proporcionando as escolas mudancas?
6. Comente aspectos positivos do Programa GESTAR Il de Matematica para a escola?

7. Explicite elementos do Programa GESTAR Il de Matematica a serem melhorados?
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Apéndice H

AUTORIZACAO ALUNOS
= portador do
CPF e v RG , residente em
Palmas - TO, pai ou mae do aluno(@) .ccccccoooiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeee

.................................................................. regularmente matriculado no 6° ano do
Ensino Fundamental da Escola CAIC - Centro de Atencdo Integral a Crianga,
autorizo a reproducao dos registros educacionais, imagens e outros, no trabalho de
Dissertacdo de Mestrado de Elidio Luiz Martinelli, aluno regularmente matriculado na
Universidade de Brasilia — UnB, sob numero 0976458 no Programa de Mestrado

MINTER celebrado entre UnB/UNITINS, no periodo 2008/2009.

Palmas, 15 de junho de 2009.

Pai / Mae
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Apéndice |
AUTORIZA(;AO DIRETORES, COORDENADORES E
PROFESSORES
SRS , portador do
CPF . , RG , residente em

Palmas - TO, Diretora da Escola CAIC da Vila Aureny, autorizo a reproducéo dos
registros educacionais, imagens e outros, no trabalho de Dissertacdo de Mestrado
de Elidio Luiz Martinelli, aluno regularmente matriculado na Universidade de Brasilia
— UnB, sob numero 0976458 no Programa de Mestrado MINTER celebrado entre

UnB/UNITINS no periodo 2008/2009.

Palmas, 15 de junho de 2009.

Diretora
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Apéndice J

INFORMACOES ACADEMICAS E PROFISSIONAIS DOS PARTICIPANTES DA
PESQUISA SOBRE O IMPACTO DO PROGRAMA GESTAR Il DE MATEMATICA NA
ATIVIDADE DOCENTE NO ESTADO DO TOCANTINS

NOME COMPLETO?’

NATURALIDADE:

FUNCAO NA ESCOLA CAIC:

TEMPO DE EXERCICIO PROFISSIONAL:

TEMPO DE EXERCICIO PROFISSIONAL NO CAIC:

POS-GRADUACAO

EXPERIENCIAS PROFISSIONAIS RELEVANTES:
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ANEXO A — O REFERENCIAL CURRICULAR DA SEDUC - TO, PARA O 6° ANO DO
ENSINO FUNDAMENTAL, ESTA ORIENTADO DA FORMA QUE E APRESENTADO A
SEGUIR.

1° Bimestre
Eixo: nimeros e operacbes
Competéncias

e Ser capaz de perceber a importancia dos numeros, suas prioridades, suas inter-
relacdes, seus significados e o0 modo como, historicamente, foi construido, bem
como sua eficacia na resolucéo de situacBes-problema no seu cotidiano.

Habilidades

o Desenvolver estratégias de verificacdo e controle de resultados por meio do célculo
mental e da calculadora.

e Determinar sequéncias numéricas e ndo numéricas.

e Identificar e utilizar operacdes adequadas a partir do seu conceito para resolver uma
dada situacao-problema do cotidiano utilizando procedimento de calculos pessoais e
convencionais.

¢ Representar os nimeros naturais na reta numeérica.

e Representar na reta numérica os numeros Naturais e estabelecer critérios de

comparacao e ordenacéao.

Eixo: espaco e forma
Competéncias
e Ser capaz de ver que a geometria contribui para aprendizagem dos numeros e
medidas, estimulando a observacdo, a percepc¢do de semelhancas e diferencas, a
construcao, a aplicacdo de propriedades e a transformacéo de figuras.
Habilidades
e Demonstrar visdo espacial de figuras tridimensionais.
¢ Reconhecer os poligonos que comp8em as faces dos poliedros.
o Identificar propriedades comuns e diferencas entre figuras bidimensionais e
tridimensionais, relacionando-as com as suas planificagdes.
¢ Relacionar os so6lidos geométricos a objetos do cotidiano.
e Classificar figuras tridimensionais em corpos redondos, poliedros e piramides.
e Explorar objetos do mundo fisico, de obras de arte, pinturas, desenhos, esculturas, e

artesanatos fazendo conexdes com outras areas do conhecimento.
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Eixo: grandezas e medidas
Competéncias
e Compreender o significado das medidas a partir de situacdes-problema que
expressem seu uso no contexto social e em outras areas do conhecimento e que
possibilitem a comparacéo de grandezas de mesma natureza.
Habilidades
¢ Identificar a medida como um ndamero que representa o resultado da comparagao
entre duas grandezas de mesma natureza.
¢ Identificar a importéancia social da escolha de unidades padronizadas e de seu uso.
e Construir o conceito de medida levando em conta o numero que descreve a
comparacgao de duas grandezas e sua importancia social.
e Conhecer e utlizar instrumentos adequados para medir e analisar a
interdependéncia entre grandezas e expressa-la algebricamente e ou geométricas.
e Comparar e estimar medidas de grandezas por meio de estratégias pessoais ou

convencionais utilizando unidade de medidas na resolucao de problemas.

Eixo: tratamento da informacéo
Competéncias
e Ser capaz de utilizar-se da Estatistica, em funcdo de seu uso atual para
compreender as informacdes veiculadas.
Habilidades
e Ser capaz de coletar e organizar dados utilizando estratégias pessoais e
convencionais de classificacdo para interpretar as informagdes veiculadas no dia a
dia.

2° Bimestre
Eixo: nUmeros e formas
Competéncias
e Ser capaz de perceber a importancia dos numeros, suas prioridades, suas inter-
relacdes, seus significados e o0 modo como, historicamente, foi construido, bem
como sua eficacia na resolucéo de situacGes-problema no seu cotidiano.
Habilidades
e Compreender o significado de radiciacdo, extrair e efetuar raizes quadradas e exatas

de ndmeros naturais e racionais.
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Representar numeros fracionarios ou decimais geometricamente.

Determinar o Conjunto dos divisores e multiplos de niUmero natural.

Resolver situacdes-problema em que aparece implicito o MMC e MDC.

Compreender e resolver situacdes problema utilizando expressées numéricas.
Compreender a potenciacdo como um produto de fatores iguais.

Calcular a poténcia de nimeros naturais e racionais.

Resolver problemas utilizando a escrita decimal de cédulas e moedas do Sistema
Monetario Brasileiro.

Estabelecer ralacdes entre fracdes e os decimais com o real.

Realizar trocas de cédulas e moedas em situacdes problema.

Eixo: espaco e forma

Competéncias

Ser capaz de ver que a geometria contribui para aprendizagem dos nameros e das
medidas, estimulando a observacéo, a percepcdo de semelhancas e diferencas, a

construcéo, a aplicacdo de propriedades e a transformacéo de figuras

Habilidades

Localizar-se no tempo e no espaco, a partir do desenvolvimento da lateralidade, e
nocao de distancia, espaco e tempo: ler mapas, croquis e plantas.

Reconhecer o angulo a partir da mudanca de direcdo ou como elemento de um
poligono: visualizar o angulo com o giro ou rotacgéo.

Classificar poligonos usando critérios como nimero de lados, eixo de simetria e
comprimento de seus lados e numero de angulos.

Determinar simetria de figuras planas.

Reconhecer semelhancas e diferencas entre quadrilateros.

Reconhecer o paralelismo e o perpendicularismo nas relagbes impregnadas no

cotidiano e na geometria.

Eixo: grandezas e medidas

Competéncias

Compreender o significado das medidas a partir de situacdes-problema que
expressem seu uso no contexto social e em outras areas do conhecimento e que

possibilitem a comparacéo de grandezas de mesma natureza.

Habilidades
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Comparar e estimar medidas de grandezas por meio de estratégias pessoais ou
convencionais utilizando unidade de medidas na resolucao de problemas.
Resolver problemas diversos que envolva calculos de perimetro, area na malha

quadriculada.

Eixo: tratamento da informacéo

Competéncias

Ser capaz de utilizar-se da Estatistica, em funcdo de seu uso atual para

compreender as informacdes veiculadas em seu contexto.

Habilidades

Ser capaz de coletar e organizar dados utilizando estratégias pessoais e
convencionais de classificacdo para interpretar as informagfes veiculadas no dia a
dia.

Construir e aplicar o conceito de média.

3° Bimestre

Eixo: nimeros e operacbes

Competéncia

Ser capaz de perceber a importancia dos nudmeros, suas prioridades, suas inter-
relacdes, seus significados e o0 modo como, historicamente, foi construido, bem

como sua eficacia na resolucéo de situacBes-problema no seu cotidiano.

Habilidades

Representar a parte de um todo por meio de fragdes.

Reconhecer nimeros naturais e racionais no contexto diario.

Interpretar e produzir escritas numéricas que devem ser expressas por ndmeros
racionais nas formas fracionarias, decimais e percentuais reconhecendo seu uso no
contexto diario.

Desenvolver estratégias de verificacdo e controle de resultados por meio do célculo
mental e da calculadora.

Ser capaz de utilizar-se da multiplicacdo, divisdo e potenciacdo de nimeros racionais
inteiros na resolucado de situacdes-problema.

Compreender o significado de radiciagdo, extrair e efetuar raizes quadradas e
cubicas exatas de numeros racionais.

Resolver situa¢des-problema envolvendo porcentagem na forma de fragéo.
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e Representar na reta numérica nimeros naturais e racionais, bem como e estabelecer
critérios de comparacao e ordenacao.

e |dentificar calculos de fracBes equivalentes.

e Reconhecer que 0os numeros racionais admitem diferentes representacdes na forma
fracionaria.

e Resolver situacdes-problema envolvendo porcentagem em forma decimal.

Eixo: espaco e forma
Competéncias
e Ser capaz de ver que a geometria contribui para aprendizagem dos ndameros e das
medidas, estimulando a observacdo, a percepc¢do de semelhancas e diferencas, a
construcao, a aplicagdo de propriedades e a transformacéo de figuras.
Habilidades
e Reconhecer a conservacao ou modificacdo de medidas dos lados, perimetro, da
area em ampliacdes e reducdes de figuras poligonais usando malhas quadriculadas.
e Reconhecer e diferenciar circulo e circunferéncia.
e I|dentificar os elementos de uma circunferéncia: corda, raio, centro e diametro.
e Desenvolver a capacidade de tratar diferentes grandezas como: comprimento e
superficie e volume.

e Resolver situagdes-problema que envolvam calculo de perimetro, &rea e volume.

Eixo: grandezas e medidas
Competéncias
e Compreender o significado das medidas, a partir de situacdes-problema que
expressem seu uso no contexto social e em outras areas do conhecimento e que
possibilitem a comparacéo de grandezas de mesma natureza.
Habilidades
e Comparar e estimar medidas de massa por meio de estratégias pessoais ou
convencionais utilizando unidade de medida na resolucéo de problemas.
¢ Conhecer as unidades de medidas e sua aplicacdo no contexto diario.
e Construir o conceito de &rea por meio da composicdo e da decomposi¢cdo de
superficies planas.
e Identificar a relacao centesimal existente entre unidades de medida de superficie do

sistema métrico decimais.
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Eixo: tratamento da informagéo

Competéncias

Ser capaz de utilizar-se da Estatistica, em funcdo de seu uso atual para

compreender as informacg@es veiculadas em seu contexto.

Habilidades

Construir o conceito de probabilidade e sua aplicacdo na resolucdo de situacdes-
problema simples, identificando sucessos possiveis, sucessos seguros e as
situacdes de sorte.

Ser capaz de fazer agrupamentos que possibilitam o desenvolvimento do raciocinio
combinatério e a compreensdo do principio multiplicativo para sua aplicacdo no
calculo de probabilidade.

Identificar possiveis maneiras de combinar elementos de uma colecdo e de
contabiliza-los usando estratégias pessoais.

Utilizar adequadamente calculadora, computador e outros recursos tecnolégicos

disponiveis.

4° Bimestre

Eixo: nimeros e operacbes

Competéncias

Ser capaz de perceber a importancia dos ndameros, suas prioridades, suas inter-
relacdes, seus significados e o0 modo como, historicamente, foi construido, bem

como sua eficacia na resolucéo de situacBes-problema no seu cotidiano.

Habilidades

Interpretar e produzir escritas numeéricas que devem ser expressa por numeros
racionais nas formas fracionarias, decimais e percentuais, reconhecendo seu uso no
contexto diario.

Identificar a localizagdo de um ndmero racional na forma fracionaria ou decimal na
reta numérica, trabalhando comparacao.

Representar, escrever e operar com nimeros decimais.

Resolver problemas com numeros racionais expressos na forma decimal e
fracionaria envolvendo diferentes significados das operacdes por estratégias
pessoais ou técnicas convencionais.

Ser capaz de utilizar-se das operacdes com racionais inteiros na resolucdo de

situagdes-problema.
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e Resolver situacdes-problema envolvendo porcentagem e juros em situacdes do

cotidiano.

Eixo: espaco e forma
Competéncias
e Ser capaz de ver que a geometria contribui para aprendizagem dos nimeros e
medidas, estimulando a observacéo, a percepcédo de semelhancas e diferencas, a
construcéo, a aplicacéo de propriedades e a transformacéo de figuras.
Habilidades
o Identificar propriedades comuns e diferencas entre figuras bidimensionais e
tridimensionais, relacionando-as com as suas planificagbes.
e Determinar a planificacdo de poliedros e demonstrar visdo espacial.
e Determinar e quantificar os elementos do poliedro (faces, vértices e arestas).
e Reconhecer os poligonos que compdem os poliedros e classifica-los.
¢ Reconhecer por meio da comparacdo entre plano e espa¢o 0s conceitos como:

ponto, reta, segmento de reta, paralelismo, perpendicularismo e plano.

Eixo: grandezas e medidas
Competéncias
e Compreender o significado das medidas, a partir de situacdes-problema que
expressem seu uso no contexto social e em outras &reas do conhecimento e que
possibilitem a comparacéo de grandezas de mesma natureza.
Habilidades
e Descobrir e reconhecer a existéncia de grandezas que podem ser medidas com
unidades que mantém uma ralacdo decimal entre si.
e Descobrir e reconhecer a existéncia de grandezas que podem ser medidas com
unidades que ndo mantém uma relacao decimal entre si.
e Saber resolver situacoes problemas com compreenséo e aplicacdo dos conceitos e

propriedades relacionadas as medidas.

Eixo: tratamento da informacéo
Competéncias
e Ser capaz de utlizar-se da Estatistica, em funcdo de seu uso atual para
compreender as informagfes veiculadas em seu contexto.
Habilidades
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Interpretar informacgBes organizadas e representadas em lista, tabelas, diagramas e
graficos referentes a uma determinada situagéo.

Utilizar adequadamente calculadora, computador e outros recursos tecnolégicos
disponiveis.

Construir tabelas.

Interpretar informacfes organizadas e representadas em lista, tabelas, histogramas,
referentes a uma determinada situacao.

Construir tabelas, graficos de setores e de linhas.

Estimar resultados ou fazer aproximagoes.

Fazer a leitura e a interpretagdo de graficos (pictogramas).
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ANEXO B — EMENTA DO REFERENCIAL CURRICULAR DO PROGRAMA GESTAR II DE
MATEMATICA

Ementas dos Cadernos de Teoria e Pratica de Matematica — Modulo |

TP UNIDADE TITULO DA CONTEUDO
UNIDADE
Conceitos Massa, porcentagem, medida
matematicos de area e volume, médias, graficos e
1 inseridos em uma formulas e equacdes.
discusséo sobre
alimentacéo.
Tema: Alimentacéo
Alimentacao para a Massa, porcentagem, medida
saude. de area e volume, médias, graficos
2 e formulas e equacodes.
1
Tema: Alimentac&o.
Matematica
na Imposto de renda e Porcentagem, nimeros racionais
alimentacéo porcentagem. em representacao decimal
e e fracionéria, graficos nédo
nos impostos cartesianos, niimeros nao-racionais
3 e formulas.
Tema: Impostos.
Impostos, gréficos, Porcentagem, nimeros racionais
nameros negativos. em representacao decimal
e fracionaria, graficos nédo
cartesianos, nimeros nao-racionais
4 e formulas.
Tema: Impostos.




209

TP UNIDADE TITULO DA UNIDADE CONTEUDO
Explorando conceitos Porcentagem, medidas, proporgéo,
matematicos numa tabelas, niimeros inteiros.
discussao sobre o0
mundo dos esportes,
5 proporporcionalidade e Tema: Esportes.
medidas.
Explorando conceitos Porcentagem, medidas, proporgéo,
matematicos numa tabelas, niimeros inteiros.
2 discussao sobre
esportes, tratamento de
Matematica 6 informacao, nimeros Tema: Esportes.
nos esportes e nos inteiros e medidas.
seguros
A previdéncia social Probabilidade, razéao,
e a mensuragéo de porcentagem,
riscos. formulas.
7
Tema: Seguridade.
Seguros de vida. Probabilidade, razéao,
porcentagem,
8 féormulas.
Tema: Seguridade.
TP UNIDADE TITULO DA CONTEUDO
UNIDADE
O universo das Figuras planas e espaciais,
formas dimensao, composigdo e decomposicéo de figuras, areas
— explorando relacionadas a figuras planas e espaciais, extensdo da nogéo
conceitos de poligono, semelhanca de figuras.
9 geomeétricos.
Tema: Universo das formas.
3
M - Semelhangas, Figuras planas e espaciais, dimensdo, composi¢do de figuras,
atematica . . - ; e ~
nas formas revestimentos e areas relac:lo’nadas a figuras planas_ e espaciais, extensdo da
L preenchimentos. | nog&o de poligono, semelhanca de figuras.
geométricas 10
e
na ecologia .
Tema: Universo das formas.
11 Usando o conceito | Variaveis, interdependéncia entre variaveis, proporgoes,
de medidas de superficie, capacidade e volume, graficos
variaveis para cartesianos, equacdes.
discutir
ecologia.
Tema: Consciéncia ecoldgica.
Velocidade de Variaveis, interdependéncia entre variaveis, proporgdes,
crescimento. medidas de superficie, capacidade e volume, graficos
cartesianos, equacdes.
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12
Tema: Consciéncia ecoldgica.
TP UNIDADE | TITULO DA CONTEUDO
UNIDADE
A Educagéo Medidas no mundo do comércio e na vida cotidiana. Sistema
Matematica Internacional de Medidas — SI. NUmeros corretos, nimeros
contribuindo | duvidosos e numeros significativos. NUmeros racionais e suas
na representagdes
formagcdo do | em situacdes de medidas. Ideia de erro matematico. Calculos
cidadao/ com numeros decimais e a ideia de nimeros duvidosos.
consumidor Arredondamento em situa¢gfes de medidas. Medidas de tendéncia
critico, central.
13 participativo e | Interpretacdo de situa¢cfes de tomada de decisdes.
auténomo.
4
Construcéo Espaco, Grandes e pequenos numeros. Notagéo cientifica. Ordem de
do Tempo, grandeza dos numeros. Poténcias e raizes. Calculos com
conhecimento Ordem de radicais. Célculo de grandes nimeros na calculadora cientifica.
matematico Grandeza Propriedades de poténcias e raizes. Logaritmo relacionado a
em aco 14 — Numeros poténcias. Prefixos decimais para grandes e pequenos nimeros.
grandes e
pequenos
Agua — da Teorema de Tales. Semelhanca de triangulos. Condices que
hipétese de garantem a semelhancga de triangulos. Semelhanca de poligonos.
Tales a um Previsao de eclipses. Determinagdo de distancias inacessiveis.
problema Proporg¢8es no contexto de semelhangas.
15 no mundo Demonstracao na atividade matematica,; trés teoremas. O
atual. significado dos teoremas.
Explorando RelagBes métricas no triangulo retangulo.
conceitos Relagdes trigonométricas no triangulo retangulo. Radiciacao.
16 matematicos | Teorema de Pitdgoras.
em uma
discussao
sobre transito
inclusivo.
TP UNIDADE | TITULO DA CONTEUDO
UNIDADE
Matematica e | Primeira parte:
impacto Contagem: diagrama de arvore. Raciocinio combinatério. Modelo
17 social da matematico. Conceito de probabilidade. Conceito de multiplicagédo
tecnologia da | em situagBes de contagem.
informacao.
Matematica | Segunda parte:
einteracbes | Contagem: uso de tabelas. Raciocinio combinatério. Modelo
18 sociais matematico. Conceito de probabilidade. Conceito de multiplicacdo
5 em
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situacdes de contagem.

Diversidade Explorando Equacbes quadraticas. Métodos de resolucdo de equacdes
cultural e conceitos quadraticas. Nocdes de fungdes quadraticas. Uso da calculadora.
meio 19 matematicos | Uso de planilhas eletronicas. Uso de representacdes dinamicas no
ambiente: de numa ensino da Geometria com o auxilio de softwares. Softwares livres
estratégias discussao na sala de aula. Célculo de volume de paralelepipedo.
de sobre Angulo inscrito e angulo central da circunferéncia.
contagem as reutilizacdo e
propriedades uso de
geométricas novas
tecnologias.
Os triangulos | Congruéncia de figuras geométricas. Congruéncia de triangulos.
na vida Condicdes que garantem a congruéncia de triangulos:
20 dos homens. | demonstracdes. Congruéncias em triangulos
retangulos e isosceles. Decomposicdo de poligonos em triangulos.
Congruéncia de poligonos. Congruéncias e transformagfes de
figuras em um plano: transformacgdes isométricas. Simetrias.
Homotetias. Semelhancas e fractais. Triangulos congruentes e
construcdes da elipse.
TP UNIDADE | TITULO DA CONTEUDO
UNIDADE
Fragdes: problemas, somas e equivaléncias. O uso do produto dos
denominadores na soma de fragdes. Fracdes polinomiais. Célculo
algébrico — analogias entre fracdes e fragcdes algébricas nas somas,
A Algebra produtos e simplificagdo de fatores comuns. Equacgfes algébricas e
como métodos de resolucdo. Produtos notaveis. Método algébrico e
ferramenta método da inversdo na resolucédo de problemas algébricos.
21 humana.
6
Matematica Construcoes geqmét[icas com régua e compasso. Situacoes-
nas problema de localizagdo _ )

. . e deslocamento de pontos no espago. Reconhecimento das noc¢des
migracdes . . e . ~ R ;

e em Migracdo —a | de dlregao e sentld_o. Nogbes de éangulo, de pz_;lralellsm(_) e de
fendmenos 22 busca do perpendicularismo. Sistemas de coord~enadas cartesianas. Leitura de
cotidianos sonho. guias, mapas e plantas. Moylmentag:ao~de uma figura no p_Ia'no por

meio de reflexdes, translacdes e rotagbes. Teorema de Pitdgoras.
Resolugdo de situagdes-problema aplicando o conhecimento sobre
multiplos e divisores.
Sistema de equacdes lineares. Sistemas lineares com solugéo Unica,
nenhuma solugéo ou infinitas solugdes. Representacdo grafica de
Alimentagdo | sistemas lineares. Estratégias variadas de resolucdo de uma
e Salde situacdo-problema: tentativas, raciocinio e algebra. Métodos
23 — sistema de | algébricos de resolugédo de um sistema de duas equacgdes lineares e
equacdes duas incégnitas. Solugéo gréfica de sistemas lineares. Resolugéo de
lineares. um sistema linear de trés equacdes e trés incognitas. Construcao de
modelos matematicos. Inequacdes do primeiro grau e suas
resolucdes. Intervalos e representacdo grafica de inequacoes.
Funcéo Construcao de modelos matematicos expressos por fungao linear.
Linear —um | Representagédo grafica de funcao. Variaveis direta ou inversamente
modelo proporcionais. Estudo de variagdo de grandezas, nogdes de
presente em | variaveis,
24 Varios dependéncia, regularidade e generalizagéo.
contextos. Coeficiente de proporcionalidade. Razdes métricas na

circunferéncia. Conceito de funcdes. Resolucdo de problemas por
meio de grafico de funcdes lineares.
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ANEXO C — Unidade 1 do TP1 do GESTAR Il de Matemaética

GESTAR N
TP1 - Matematica

Vem, wamos ambova, que esparar ndo & saber

Quem sabe faz a hora, niio espera aconbecer
Caminharda - Pra Mia Diaer que o Fals dm Flam
Carabda varcw

Caro professor, cara professora;

Iniciar nowas caminhos & sempre um bom momento em noszas vidas. Ainda mais s=
comegamos a caminhada com vontade = disposicac, esperando enconfrar coisas & pes-
soas inderessanies, gue nos ajudardo a aumentarmos nosso conbecimento, modificarmos
nossa visdo do mundo = deservolvermos nossas compeféncias para um saber viver =
uma atuagao profissional melhores.

E zempre bom conhecarmas, de amb=mido, a rofa gue vamaos perooarer. Mo TR, ala
compreends quabro efapas: as Unidades 1, 2, 3 = 4, todas com temas relevandes para
nosso viver po mundo abual, Virios deles aficulamess 2 Temas Transwersais dos Farime-
tros Curriculares Macionais (FCHI de 5% a 5 séries,

Az unidades 3o interligadas, duas a duas.

O tema cenfral das duas primeitas € a guestio da boa alimentapio, condigdo
essencial de vida & de sadde. A Unidade 1 aborda a afimentagio dos animais, em geral
& Unidade I aborda a alimentagdo do ser humano.,

li as duas unidades segwinies trafam de impostos, algo de gue menhum cidadas
escapa, vood sabia dissol A unidade 3 gira em torno do Imposto d= Benda; a Unidade 4,
em tormo de impostos em geral.

Cada uma delas inicia-se com uma sduagdo-problema relacionada a esses temas.
kso nao € estimulante? Parlir de problemdticas impomanies & usar a matemitica para
resolver situapoes-problema relacionadas, fazendo hipdteses, tentativas, remezxendo =m
conhecimenios gue jd vimos & buscando outros.

Heste TP, os conhecimentos envolvidos nas situagdes-problema & desenvolvidos
nas Unidades sdo bdsicos para a matemidtica da 5° & 5 sdrie.

Agsim, nas Unidades 1 & 2 serdo fratados medidas & decimais, dreas = volumes,
razao, proporcionalidade, escalas, fabelas = grificos = sguagpoes.

kosza! has, se farta coisa foi tratada nas duas primeiras unidades, talvez seja bom
woltar a alguns deles & discuti-los mais pausadaments, concordai

Eo que acontece nas Unidades 3 = 4. Levaremos um I:cr'1|:-i|:h. na Linidade I
ssmiugando o concerlo de porcentagem, dessnvolvendo aspectos novos relacionados a



Unidade 1

Explorando conceitos matemiiticos

numa discussio sobre alimentacio
Cristiano Alberto Muniz

Iniciamda a

LR
tt MFasa OORveria

Wamos desenvolver mossas atividades a parbir de wmassunto de alta relevincia: a

necessidade de wma boa alimenfagdo como condigao essencial de vida = de sadde.
Aszim, vord estd recebendo wm material cujo abjetivo £ harmonizar os comteddos abor-
dados neste caderno de Teoria = Prdtica (TF] & arboular os temias escolhidos na constru-
caz das situapdes-problema & na fransposicdo diddtica. Logo, as unidades imiciais dests
TF estardo sstruturadas em tormo da f=madtica alimentfaclo.

A primeira unidade s=rd dadicada a siluagaes gue dizem respeiio 3 alimentagdo dos
animais em geral, = explora o guantos um animal come = o quanto precisana comer para
ber sadde, & axplora sifuapdes nas quais a producio de alimentos foona-s= um rama de
interesse tanto da sconomia como da ecologia.

Fa segunda wnidade, serd explorado o tema “alimentagado do ser humano”,
mais especificaments as necessidades nufricionais, assim como a caréncia de ferro
no organismo decorrente de uma md alimentagdo. Assim, veremos que a qualidads
da alimentacdo diz respeits nao apenas 4 guantidade ingerida, mas também & guali-
dade dos alimemntos, =m especial sews nubrientes. Esze enfogue serd trabalhado ma
unidads seguint= guands o tema da situagdo-problema s=rd a gualidade da alimenta-
pido dos brasileiros.

E um assunto r=plefo de conhecimentas nao sd fisicos & guimicos, mas, como
wimos acima, de conceitos matemdticos que nos possibilitam uma exploragao de situa-
poes inderessanbes. Conceifos cenbraiz gue serdo fratzdos nesse tema alimentacao sio
equacoes, drea = volume, fratamenio de informacdes, medidas & decimais (comparagdo
= op=racda). Esta unidade =std organizada sm frés sepbes:

1. Rezplucio de cituacio-problema

*Ja resolugdo da siuagdo-problema, a particr de um t=xio sobre a alimentapao de=
alguns animais, poderemos reflefir sobre a guesiio de proporcionalidade apoiado
sobre diferentes formas de registro de informagdes matemdticas, =m =special a lingua-
mem dos graéficos.

Lerao vitais conceitos matemdticos para a resolupdo da sifuagdo ks como a idéia
de escala = paortanio, de razag. A sEuagdo-problema serd um bom “gancho” para uma
primeira exploragio de conceitos de porcentagerm gue serio aprofundados em unidades
posteniores.
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T Conztruciao do conheciments matemdtica &m acaao

A partir das provocagoes iniciadas na situagdo-problema, em especial snvolvendo
conceibos matemidticos ligados & nogdo de proporcionalidade, vood terd uma importan-
t= oportunidade, professor, de revisitar alguns conceitos & alguns procedimenios, au
measmo construir noves conhecimentos & sistematizar outros, os quais poderdo, guem
sabe, ajudar a conceber formas mais adeguadas de resolver a situagdo-problema pro-
posta na segao 1.

A partir dessa situagao e do contetdo cenfral, feremos a oportunidade de mobilizar
conceitos sobre medidas de comprimenio, de superficis, de volume, de massa, de capa-
cidade, de fempo, de Sngulos, além da exploragao de figuras espaciais. A exploragao de
organizagao de informagdes =m tabelas e grificos serd uma constant= 20 longo da pro-

posta desta unidade.

3. Trancpoticao diditica

Apds suas prdprizs experiéncias & aventu-
ras mabemdbicas propiciadas pelas abivida-
des propostas nas sepdes | = 2, ¢ hora de
wack, professor, pensar na sua priéfica de
sala de aula: do que foi vivenciada, o que
podemos levar para seus alunos, com as
devidas adaptapoesi

Continuando a idéia de propor “ati-
vidades”, como foi feito nas s=goes anfe-
ricres  continuare-
maos a convidid-lo a
realizar “atividades”,
mas, agora, & dife-
renie!!!! As abivida-
des sdo propostas de
a & sala d= aula,
para experimentar
tais averburas mate-
mdticas junta com
o5 alumas, procurando observar & regis-
trar os resultadios para uma fubura discuws-

$ao com o5 demais professores colegas
que também participam do OESTAR,

Mesta primeira unidade o convite serd
de levar para a sala de aula experidncias
envolvendo medidas, organizando as in-
formactes em fabelas e grdficos. A parir
das informagoes obtidas, explorar a idéia
de “valor m&dia”. A explorapao de fér-
mulas em sifuaposs significativas para os
alunaos serd igualments propasia.

Do que foi
vivenciado, o que
podemaos levar para
seus alunos, com as
devidas adaptacdes?

A secdo fermina com um pEquenc
t=xio sobre a nogao de =sitica que po-
derd ser levado aos alunos para discus-
rao da temitica.

Todas as unidades serao seguidas de
um Texto de Referéncia que tem gor ab-
jetivo facalizar as bases tedricas em Edu-
capao Matemdtica que dao sushertagdo
aa trabalhio = que memece leitura & refle-

xa0 do professor,

Cara prof=ssor,
nio deixe de ler o
Taxtio de Bsferéncia,
pois ele & muite im-
portamte ma sua for-
magds mo campo
da Educagao Mate-
mdtica, sendo pro-
duzido ou selecionado por nds peEnsan-
do =cpecialments em vocd. Os fexhbos
trazem sinteses importantss que wocé 54
abtzria lendo muitos & variados fexhos.
O noszo fexto di a vocd uma primeira
visdo sobre temas de alta relevincia
para o ensing de matematica.

Mesta unidade o Texio de Heferén.
cia frata da importincia da resolugao de
sitbuagaes-problema para a aprendizagem
significativa da matemidbica.

TP - rsr=hize e ALmwevagla & nog Imaanian - Pads |
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-*- Defininda o

NeOE-0 PENCUrso

Ag lomgo desta wnidade, espsramos gue voof possa estar consbiuindo conheci-
mentas coma:

| — Com relagdo ao seu conhecimento de confeddos matemdicos:

= |dendificar os conceitos de volume, de madidas, de ratamento de |n"-|:|n'rl1a.-;.-|5-:s_ o=
nameros decimais, squagdes =M que esi=s possam servir de base para a construgao da
procedimentos para tomada de decisfe: & resolupdo de situacdes-problema ins=ridos no
contewin de alimentagdao.

2 — Com relagds ao: s=uz conhecimentor tobre Educacdo Satemdtica:

— Caracterizar sifuagoes-prablema, campo conceitual, curriculo em rede & o fazer
maiemidtico do aluno.

3 — Com relagac 4 sua situagac =m sala de aula:

— Conhecer e produzir, com relagdo aos ternas tratades | situagdes diddticas adequa-
das 4 série= em que atua =rvolvendo medidas, tabelas, gréficos & médias, nogdo de
dngulos & figuras geomébncas.

Secao 1

Intezrando a matemaitica ao mundo real:
estudando proporcionalidade na alimentacio dos animais

Oibjediva
da secio

Esperamos gue a0 longo desta s=gdo vocd possa, resolvendo wma situagdo-oroble-
ma, mabilizar = desenvolver conhecimenios relacionadas a:

= Reconhecimento da matemitica no munde dos alimentos & da sadde: mobilizar
conceitos de ndmeros decimais, drea, wolume, equagdes, porcepfagem = medidas na
resolupdo de situagio-proglama, permitinds o desenvolvimento de um pensamenio criti-
co frente a situagdes envolvendo guestoes de alimentagio & sadde.

# Reconhecimento da existéncia de um campeo conceitual de ndmeros & propor-
pdes numa situagdo envolvendo o bema alimentacio.




Irtegranda & raiemdlica as murda mal: seudends preposs onad idese na dimenagis Soo arimer

Veja o tewdn abaixo

D5 animais s3o curiosos pelas suas interessantes dietas & padroes de alimentagdo.
For exemplo, o wso pardo € um animal muito temido pelo seu tamanho & forca,
ainda gue prefira comer frutas. E embora o wso polar possa comer quase 209 do
peso do s=u corpa durants uma refeipao, ele pods fazer esta refeipao de seis am seis
dias. Weja a s=guir algumas informagdes sobre a guantidade de comida que diferentes
animais comem normalmernte:

# O wrep polar macho pode pesar mais do que 680%g » poderd comer cenca de G8kg
durarte uma refeig o de 20 minutos, isio significa gue el pecessita em orno de [ Tig
didrics, jd que faz suas refeigdes a cada seis clias.

¢ Um morcego pesa cerca e 287 ¢ poderd comer 28 gramas de comida por dia.

# A abeiha rainha pesa cerca de 0,113 grama mas poderd comer cerca de 9 gramas
de comida por dia quando estd ponds ovos.

¢ Em madia, um tigre pesa cerca de 117kg @ pode comer cerca dw 35kg de came
numa dnica refeicdo. Em compensapio, os tigres esperam vdrios dias para atacar pm
animal & fazer pma nova refaicic, entio ele utiliza, em mddia, § 4kg de comida para
mander sua energia corporal.

* Em media uma hidmsier fmea gesa cerca de (00g ¢ consome cerca oe [lg de
comeida par dia.

¢ Um elefarte normalmente gesa 4,1 toneladas @ come cerca de [80kg de comida
pordia

« Em madoia wm beija-flor pesa cerca e 2 g @ deve comer carca o [0 minwos
durante um diz. O beija-flor deverd consumir aproximadaments 2g de comida por dia.

ucugls Bvmw — Animals ax our Compariane, Wasdk Largeet Ralt, SCTRY

Resolucao de situacio-problema:
proporcionalidade na alimentacao dos animais

ook acredita misbod Qus uma abelha rai-
nha pode comer mais que um elefante? Mais
que um uwrse polar ou tigred E mais, wm

maorcega come mais do que um el=fante,
tamibetm.

Entio 2 mancheis zo |ado precisa ser
analisada com cuidado, j4 gue a abslha
come mais 4o gus o urso = ssiaibelecsr-
mos uma relagdo entre o peso daquilo gue
COMmE oM O SEU pESO.

T - Muwr=kice e Abmwetaglia & ron lmsaran - Pade |
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O ssividade 1 i
N i
“Wamos analisar o5 dados consbruindo um grifico de barras no qual uma das barras
apres=ni= o peso médio do amimal {para cada wm aprez=nfado no f=uo) = a owlra, a
quanifidade d= comida de gue el= preciza diariaments.
Feso
Animal
A fazer as represanfagoes vood deve ber observado gue, por estar trabalhands com
animais de tamanhos fao diferenies, fica dificil apresentar num mesmo e de sistema de
coordenadas o peso de todos os animais (por exemplo, o peso do elefants = o da
abelhal. Dessa forma, seria inber=ssants agruparmas a5 animais maiores sm um grupo =
of menos pesados em aulro grupo.
Urso polar Morcego
Elefante Himsier

Com of animais separados em dois grupas, pode-s= fazer uma representagao grifi-
ca emi quilos = oubra em gramas, Dessa forma, estaremos wlilizandoe escalas difenentes.

- Articulando
lﬂ conhecimentos

Escala: pode ser definida com wma razdo entre dois nimeros, dois valores ou
medidas. 4 escala € dada por um ndmero, indicando a relagdo =nire o3 dois f=rmos
considerados, = desprovido de uma grandeza, sendo portante wm “ndmeno puro”, indica
“guanfas vezes um estd em relagdo ao outre™. A =scala § muito wsada no desenho, como
em redugdes & ampliapdes, em croguis, plantas = mapas, muito Gl &m navegasao & nas
ciéncias de forma geral. Mas arbes, na mdsica, na cufindria & no arbesanato sncontramios

a presenga da escala, apesar de muitas vezes as pessoas nao fomarem consciénca de tal
presenga & de sua importdncia.

A represertagan grifica de =scalas € uma consfante no mosso dia-a-dia, ou seja,
sobretudo mos mapas & 2m plantas, nos guais, por meic da definigao de regmentos & sua
medigdo, podemos encontrar & relagdo exisienbe nas distincias no desenho com as
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distincias reaiz. Um uso mais complexo das =scalas estd presente nos graficos, muito
presente hoje nas midias, sendo importarbe ao leifor critico bevar em conta as escalas
utilizadas para gue possa ter uma compresnsio adeguada do f=ndmeno representado
graficamenie.

Mos mapas antigos observa-se gue as escalas ufilizadas nao respeitam as reais
proporcicnalidades das difsrenies regides, apresenfando um desequilibric enfre as
dimenszges. Eize desegquilibrio fem um forte cunho politica, uma vez que a represen-
tagio & influsnciada mais pelas condipde: scondmicas & polficas do gue p=las d=
cunho geofisico.

A escala =nguanto razio = sua regressnfacio grifica  serd objefo de estedo ao
ongo deste programa do OGESTAR.

Fara uma melhor idéia de esca- | | |

a_ caso benha ddvidas sobre o seu con-

ceita, meca com uma régua centime-
trada igraduada em cenbtmebos = am
milimetros) o desenho da figura 2o
ado, = reproduza a fartaruga aumen.
tando proporcionalments trés vezes
suas dimensoes. Assim, dirffamos que
a e=scala seria de 1:3, ow seja, cada

centlimetro do desenheo abaixg repre-

zenfard 1 centimeiros do s=u des=nho.

T -MdatwrskScn e ALmwsvagia & not lngankar - Parde |
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ﬁ Afividade 2

Refapa a representacdo dos grdficos em escalas diferentes, apropriados a cada
um deles.

“eja gue o desenho em escalas diferentes nos permite melhor analisar os resulfades
e o5 dados. Observando o grificos, comparando a guantidade de comida com o peso
do animal, responda &5 penguntas

1 — Qual amimial coms maisi

2 — Dwal animal come menos]

3 — Dentr= o5 animais menores, qual come mais? E miznos?

4 — Dentre op animais maiores, gual comes maisi & menosi

Viood pode perceber que fazer =52 andlize =m orelagido & regresentapao grifica nao
# ainda uma tarefa simples, pois a comparagdo deve ser feita observando-se a diferenca
ente o peso oo animal = o guanis come. Entao qual seria uma esrab¥gia melhor para
analisar o5 dados? Uma boa estratdgia € usar uma mesma comparagao vilida para os
animais, tal como comparar a diferenga em relagao a 100kg para os animais mais pesa-
dos = 100g para o5 animais menores,
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Atencaa!

Caro professor, =speramos gue fenha nofado gue os dados da alimentacao dos ani-
mais r=feremi-se a doses didrigs; pordm, no caso do figre, isso nao £ verdads, o que
vai influsnciar nas respostas. Caso ndo fenha prestado ab=ngido a esse fato, volte &
situagao e venfique os dados de cada animal.

Clare que =s5a comparagan poderia ser feita em relapdo a 1.000kg (ow 1.000g) ou
10kg low 13gl. Isso vai degender do meferencial que se queira. Compararsmos em rela-
cxo a 100, uma vez gue na mat=mdica j4 temos o conceito porcentagem qus regres=nia

uma comparagas em relagao a 100,

,""- Articulando
.Iﬁ conhecimentas
A porcentagem & um conceifo gue mostra uma razao = serd objeto de =studo ao
longo deste TF = &m outras unidades dos demais Cadernos d= Teona & Frdtica.

L
ﬁ Afividade 3

Vamos organizar os dados acima =m uma tabela para podermos analisar melhar.
Ma primeira coluna, cologue o peso médio de cada animal; na segunda, o quanio d=
camida precisa aproximadamente por dia; na terceira coluna, tente fazer o cilculo men-
talmente = registre. Ma dltima coluna, we uma calculadora & calcule gual porcentagem
repres=nia um dia de alimentagio a partir do seu peso.

Veja o primeiro exempla:

T - Simirehson e A Lmwragia @ roe mcarian - Pasde |
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Agora seria inbsressante fazermos um grafico de coluna, no gual o eixo horizontal
(das abscissas) registre o5 diferenies tipos de animais da fabela, & no sixo vertical (das
ardenadas) sejam registradas as porcentagens. Fara fanta, & importanie gue no eixo
wertical o imtervalo de valores (entre o mdximo & o minimo) possibilit= que consideresmos
todos os valores percembuais encontrados na tabela anterior

ﬁ Afividade 4

Cruanto de comida vook come por dia em relagio ao seu pesol Suwe tal vock fazer
uma estimativa do guanto wocé come?

Fara também a andlise de seu estado de sadde relacionando 2 proporcao =nire o
sy peso & a guantidade de comida consumida diariaments por vocé, Quanio i gualida-
de da nossa alimentagdo, isso serd d=ma de discussdo na Unidade 2 deste TP, Conside-
rando =55a razao =nire o gue voof come & s=u peso corporal, podemos dizer gue vood
came progorcionalments como um 2lefante, tigre, urso, himstes, beija-flor, morcego ou
abelha rainhai

Aprendendo sobre Educacas Matemdtica

Camo professor, devemos perceber gue as atividades miciais desta Unidade nos
levami a tratar de um conjunto de conceitos matemdticos que aparecem nas situapdes
& no processo de resolugao integrada, de tal modo gue um conceilo perpassa outro,
com procedimenio envelvendo mais do gue uma Gnica idéia matemdbica. Tal fato fica
mais evidenciado ao wermos que. ao frabalharmos com progorpoes, acabamos por
lidar com idéias de midltiplos, ordem de grandeza, razdes, divisao, escalas, medidas,
fracionamentos do inf=iro = repressntagdes grdficas, denire outros. Eszes conceios
matemdticos coexistern em sRuapdes de proporcionalidade, todos eles articulados
enire 5i. Essa coexishéncia entre os conceitos & as situapoes determina o gue defini-
mias comio camps conceitual. Um campo conceitual & composto por um conjunio de
conceitos gue s= entrelagam de forma que umi conceito delinzia & implica autro. Um
campo conceifual permite a0 professor constatar de que forma = s&mque medida agir
sohre um conceito |por exemplo, trafar o conceilo proporgas) implica agir sobre
outros a =le conectades, como o de multiplicagao.

Wl il g

[ ]
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Secao 2

Construcao do conhecimento
matemitico em acio: exploracoes
matemiticas no campo conceitual da proporcao

#F| Obietivo

da zecio

Esperamos que ao longo desia sepao vood possa:

= Revisitar ssus conceitos de medidas, drea, volume, média, graficos, fdrmu-
as e equagoes.

= Caracierizar campo conceifual_

A sRuapdo-problema progosta na sepao antericr permitiv que vac# utilizasse wdrios
conceftos & temas matemdticos. Assim a matemdtica foi whilizada como uma feramenta
para inberpretar & resolver a situagao.

A proposta deste curso & gue os f=mas mabemdticos sejam trabalhados em REDE.
Aszimi o5 conteddos nao seguirds, a prion, 2 ordem curricular @ que =stamos acostumadios.

Mesta segunda segdo estaremos estudando mais profundamente alguns femas mate-
mdticos gue vocd utilizou para resolver a situagdo-problema. Alguns temas vood | inclusi-
we geye rabamar com s=us alunos =m osala de aula. Forardo, & o momendo de rever
conceitos, reforgar definipbes = assim, poder até mesmo reformular algumas das suas
priticas. Bom trabalho!

Ao final desta s=pao vock deverd:

» fer estudado unidades de medidas de superficis & capacidade, observando suas rela-
poes = aplicabilidade;

» caracherizar a wlilizagdo mais adeguada de= alguns gréficos estatisticos para apresenfa-
pao de resuBados.

ﬁ Afividade 5

O Brasil possui uma grande criagao de bovinos. Um dos motivos para isso £, além
de um clima & relavo aliaments favordveis, a existincia de grandes dreas para formagao
de pastas. Segundo informagdes conseguidas na internet, um boi deve pesar de 200kg a
480kg para ser abatido, & em £poca de seca ele dewve comer de 20kg a 25kg didrios de
uma mistura feita de cana-de-acicar = uréia.

Analisando o pesos miximo de 230kg = a alimentapdo didria de 25%g, quais dos
animais analisados na atividade 1 comem proporcionalments o gue o boi consome por
dia em relagao ao seu pesol

TPl - Mmwrehion e ALmeTagEa & noe mzanian - Pate |
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ﬁ Afividade &

Falar sobre a alimenfagao de bovinos € wma guestio séria, dado que =sze & um tipo
de carme que nds consumimos com muita freqiéncia. For exemplo, vocé sabia que a
dosnpa denominada de “vaca louca”™ surgiu porgue os criadores de bovinos comegaram
a uzar resios de carne de bois na alimentacido do gadol

¥ boi & um animal gue tipicamernte s= alimenta de vegetais, € herbivoro. Para agilizar
a sua engorda, of criadores acrescentam carne na dieta dos animais, proporcionando uma
engorda mais ripida. Porém, por ser um animal n2o adaptado 2 esz= fipo de alimentacao,
o5 bovinos comegaram a apresendar algumas anomalias, como a doenga da “vaca louca”.

For isso, fodo cuidade na criagio = confinamenta dos animais € impotaniizsima.
Por =xemgplo, qual seriz uma drea ideal para o confinamento bovine para uma criacao de
100 animaisd

Induitivamente, qual drea wocé consideraria suficiente? Vamos penzar:

Ol drea word acha que cada animal precisaria para seu bom desemvolvimento
rnum processs de confinaments? Quanto de compriments & largura woof acha que o bai
pode teri Qual drea ocuparia =z boii Deveria existir uma drea livee gara eles deitanemi
Maos & obra! Faga os cdlculos!

Veja algumas orienfagdes sobre o confinamenta de bovinos:

Asz instalapdes para confinamento de bovinos de corbe devem ser bastanie sim-
ples, funcionais, principalments visando &s dificuldades ainda exisiertes no Brasil
para a prifica, d= modo gue um inwestimento inicial alto, com instalagges sofistica-
das, colocaria em risco o suceszo do empreendimento. Ressalfa-se aqui gue, nem
sempre, sofisticap o se fraduz em praticidade. Tem sido oheervado em determinadas
regioes do palfs aproveifamento de galpdes ociosos (em determinada época do anal
como local para beneficiamento de cereais, abrigo para animais =be., com bom resul-
tado econdmico para a finalidade proposta de zcordo com a regiao.

Dzpendendo do ndmero = do tipo de animais, do regime de alimentagao, do
perfodo do confinamento, =xistem diversos sistemias de confinamento, a cfu aberio,
parcialmenie coberto, fechado ou curral coberio.

Siztema a Céu Aberto: Esze sisi=ma consiste de instalagdes simples, nas quais oz
bebedouros = os cochos podem ser distibulidos ao longo das cercas ou dentro dos
currais (no centrol, dependendo do tamanho = da localizagdo, a fim de facilitar o
manejo da alimentacio. A drea prdxima aos cochos = bebedowros deve ser revesti-
da, de alguma forma, para impedir a formagao de lama, dificultando, assim, o
acesso dos animais.

A drea mecessdnia para esse sishema de confinamento & de 10m® a 14m® por
animal. A pritica ensina gue nao s deve encerar mais que 150 a 200 animais por
instalacao ou pigquets,

Sizterna Parcialmente Coberto: As caracterisficas desse sishema =30 as mesmas do
curral a céu absro, com excegao dos cochos para a alimentagao, gue 530 coberbos,

Wimiliade
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e uma cobertura de cama para os animais, gue pode ser prixima aos cochos. &
cobertura do cocho deve ter pelo menas 3,5m de largura, com o objetiveo de projetar
uma prof=gao sobre o calgamento.

Sistema Fechado ou Curral Coberto: Messe sistama, o animais sao confinados
no sentido restrifo da palavra, ou s=ja, s3o colocados em peguenas dr=as, limitando-
& a = mawimentar enbre 2 procura de alimendo = dgua. A drea niecessdria para ssse
tipo de confinamento & de 2m* por animal, com p dirsito nas coberfuras d= 3,5m a
4 metros. A altura do cocho deve ser de Glcm a F0cm

Observac®s: £ denominado de “pé direita™ a medida da altura inbkema de uma
construgao, ou s=ja, medindo por dentro do cémodo, a altura entre o piso & o tefo. O
t=rmo £ uszado em =ngenharia, arquit=tura & construgao civil, = & muito comum no
wocabuldnio dos mestres-de-obra, pedreiros eic.

ﬁ Afividade 7

s resultzdos encontrados neste texto =stao compativeis com a sua previsaod O
svantamento que vocé fez estd mais préximo de qual tipe de confinamentod

TPl - Mmwrmbion ne AEmsvagia # roz Imaaniar - Pade |
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Um elemento inferessants na formapdo de um confinaments £ o cocho para gue o
animal possa comer ou beber dgua (apesar de gue dgua s=ja muito mesdrita para animais
em engardal. 5e todos os cem animais fossem comer ag mesmo tempo, gual seria o
compriments necessdno do cochod

'
ﬁ Atividade 8

Z= cada animal =m pé pode medir até 1m de largura, gual se=ria o comprimento
necessdno do cochod

1w 1080 — seriam necessdrios 100m de cacho. Fordm, se o cacho estiver inberno
a0 cwral, o animal pode usar os dois lados. |sto reduziria mosso cdlculo pela metade, ou
s=ja, 30m de cocho. Serd que denbo da drea de curral pensada acima, haveria sspago
para esse oochoi

Fara criar 100 bois =m confinamento aberfo com dr=a minima de 10m?, =nflo s=rd
necessdno um cural de 1_000m.

L= for construide um cocho de 50m de comprimento com uma drea livre para
locamocda do animal (veja figura), gual seria o comprimenis minimo para completar oo
10.000m:=2

1im

Ao construir esze cocho de 50m, qual serd o ==u volume total do imberior, sabendo-
e gue a afwra deva ser de 40emi Vamos pensar em um cocho com as seguintes

proporgoes:

b eaie 1
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O conceito do cdlculo do volums Idm?
£ similar a0 do cdlculo da drea. Enguan- 2
fo o cdlouls da drea S2m comio obijetivo i
saber guantas quadrados de Im de lado -"'f ; il
cabem na superficie, calcular o volume / S S “'/
significa deberminar quantos cubos de Im ¥ A A S
de aresfa cabem no espago. Yeja a figura T I k)
20 lado.

Tal abvidade pode serrealizada com
os blocos do material dourado monbes-
soriamo, lembrando que o grands cubo
tem 10cm de aresta sendo, portanto, um
exsmiple de | decimetra cibico, enguanto
2 unidade, ou seja, o pegueno cubo, bem

i
| o de aresta, senda, portarto, um =xem- /

ola de | centimefro cdbica. [ [ |

-

=

L fem
A Articulanda
ﬁ conhecimento:

Lembre.se de gue a drea diz respeito a uma medida de um espago bidimensional,
represenfado por uma superficie, anquanta o volume diz respeito 2 um sspaca frimensi-
onal. Fara determinarmas a drea bemios de fsr conhecimenis de duas dimensde: normal-
mente denominadas de “langura” & “comprimento”. Fara determinarmos o valor de um
volume, necessitamas de tés dimensoes; aldm das presentes na supedicie, femos de
conhecer a “altura”. Eszas idéias serdo sxploradas em unidades posieriores e nos préxi-
mos TF e, em especial, naquele que fratard privilegiadaments dos =spagos e das formas.

Fara calcular o volume basta ufifizar o conceito multiplicativo. 52 na base cabem 3
quadrados de lem® & na largura cabem £, entao na base cabem 20 guadrados. Se
repetirmos =sses D quadrados 3 vezes, jd gue cabem 5 quadrados na alfwra, completa-
mas 100 quadradas. Logo, o volume fotal do dado € de 100cm?.

Um recade para

sala de aula

Ezze trabalho com a 'e;;.in enire g crm? & oo dme, assim como deste com oo mE&m
sala oe aula deve ser mais caubeloso. Dwvemos buscar propar vivéncias com embalagens
de 1dm*, ou s=ja, uma caiva clbica de ldm de aresta, presnchendo-a com peguenos
objetos de ler? para o qual a unidade do material dourado montessariano ssrve muibo
bem. & melagdo milesimal enbre as duas unidades de volume deve ser descobarta pelos
aluncs ao terbaremn =dimar quanias unidades de lom® z3o necessdrias para preencher a
totalidage do volume maior.

O mesmo deve ser feito na relagas =nire 1m' 2 o dm. Fara fanto, convidar os alunos
a, em squipes, construfrem em Fa:lelil:- um cubo de Im de aresta & depois =stimar
quantos dm’ sardo necessdrics para presnché-lo, lembrando novamente do material doura-
do, no gual a unidade de milhar & um bom referencial para a visualizagao do dm?.

TP - drwrkEzn re ALmwracia @ roz lmzaciar- Pasde |

226



wxplzmrdn carceilos mubsmibbcor ruTe dicounids iobe alimarisoin

s Articulandao
]ﬂ conhecimentas
Weja: & importaniz gque vool professor, entenda o concoemits de volume, pois muifos
alunos decoram como calculamos o volume sem comprespder o seu porgué. 5e enten-

de esze raciccinio, o aluno pode wmar o mesmo conceito para o cdloule de diversos
walumes, inclusive de sdlidos tais coma: pirdmide, cone, cilindro etc.

Entao, depois de compresnder o conceite de volume, podemos calcular o volume
do cocho multiplicando 25 suas dimensdes. Faga o cdleuls.

O wolume do cocho £

ﬁ Afividade 9

fara o cocho que vocd determinou na atividade anterior, quanto de dgua £
necessdrio para enché-loi Quantas caixas d'dgua de 10000 seriam necessdrias para
anchi- ol

Yook ji deve saber gue sxisbe uma relagao enfre as medidas de volume gue
bérm como unidade padrio o m? = 2z medidas de capacidade gue t8m como wnida-
de padric o litro. Existe wma relagio direta entre as duas vnidades: o litro & a
medida de volume expresza em dm®. Qual € essa relag dof Coma d=scobri-la & l=war
meus alunos a enconbrar 2 comespondéncia entre o volume & 2 capacidaded

"~ Articulando
]ﬂ conhecimentas
Fara comprovar isso, mega wn 1 litro de areia ouw serragem =m uma gamrafa ou &m
um medidor. Depois construa um cubo com cada aresta medindo 10om de ladao, ow seja,

ldm. Despeje a arsia contida no litro no cubo. O que vocé vai observari Que tal fazer
azsa atividade com os seus alunosi

A partir da descoberta realizada, oufras relaptes podem ser sxiabelacidas; por sxam-
plo, 1.000 lifros equivalema _— m". Enfdo, s= uma caixa d'dgua tem um volumes
de 1.000 liros, ou ==ja, uma caixa d'dgua que s=ja um cubo de aresfas iguais a Im,
quanfas caixas cheias seriam necessdrias para encher o cochad

. Articulando
]ﬂ conhecimentas
& litro & uma medida de capacidade de wn recipients wlilizada para medir quarnto
cabe, por exemplo, numa garrafa, piscina, caica d'dgua, baotijao de gds ete.

Whmikaile 1
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. . . .
Enfdo, para deferminar o espago interno de recipientes, podemos usar as medidas
de capacidade & de wolums.

‘Viocd pode perceber que wma das unidades mais presentes &m noszo cobidiano € o
mililitra (ml). Observe a3 embalagens de alimentos, de remédios, o5 produtos de higi=ne
peszoal & os produtos de limpeza: como sdo indicadas as capacidades?

ﬁ Afividade 10

Viood conta com dgua encanada na sua casai Se sim, pegue a conta de dgua da sua
casa = vamos analizar. 5= wocf mora em prédio, nommalments a conta de dgua € conjun-
ta para todos os moradones. Fepa essa fatura emprestada ao seu sindico para poder
realizar essa atividade.

5= wood nao conta com dgua encanada, wock pode pedir emprestada wma conta de
um amigo ou conhecido.

Quanto custa cada o de dgua gue wocé utiliza na sua cazai Vocodé sabe?

Caomo fazer para calcular matzmaticaments o contumo de dgua & o seu cusho
maoneténio mensali Come fazé-lof Caso ndo saiba, procure pesguisar junto acs colegas.
Descreva as diferenbes efapas necessdrias do procedimenio para s= chegar ao valor da
conta de dgua-=sgobo.

O consumo de dgua & marcado pelo hidrémetro, gue € instalado &m todos os
estabelecimentos comerciaiz = residenciais gue dispdem de dgua encanada. O hidré-
metra mede o volume de dgua em mebros cibicos. Assim que vocé puder, dé wma
olhada no hidrdmetro da sua casa ou no da sua escola.

Tada conta de dgua possui um camps com o regisbro de quantos m® d= dpua sao
utilizados por més. Procure o campo =m gue =ssa medida estd registrada e faga a
transformagao =m litros.

R=spioska:

Encontre agora o valor da sua confa pelo seu consumo &m |Eros/més.

Fazpimsta:

T - MawrskEza na ARmwndagla  ron bmsankar - Parde |
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Quanto custa wm banho gue vocé fomai E o do seu filho, se vood tiveri Vool 4
pensou sobre issof

Amilivke 1

Que tal descoflrir quanto de dgua vocd gasta em um banho? Vock tem alguma idéia
de como pode fazer issod

Agua do chuveina Tempo médio Volume de dgua
erm 1 miiniufo do zeEu banho utada =mi um bankio

Calculs, agora, o cusio do seu banhao

X =
Wolume de dgua Custadlibro Custo total do bBanho
usada =m um de dgua
banho

- Srticulanda
Iﬂ conhecimentos

Frofessor weja a guantidade de temas matemidbcos que vocé precizou para resalver
esza abividade: drea_ wvolume, capacidade, relagio entre unidades de volume = capacida-
de, & medidas de tempo & valores monetdnos. Veja como € possivel, realmente em uma 3
situagao simples, frabalhar fantos femas em rede. Desza maneira nao precisamos ficar
preccupados sobre se ssze fema & daquels série ou nao. Aszzim, frabalhamos com oum
curricuba =m rede. Fara finalizar a atividade, vocé poderd levantar algumas perguntas
para s=us alunos:

a) Quantas caixas o' dgua wood usa por més para tomar kanho diariamentei

bi 5e reduzir 1 minubas no seu banho, quarto posso economizar financeiramente par
mési

c) Considerados todos oz membras da minha casa, quanio gastamos de banha par mési

di Fara lavar as lougas, guanto gastamas de dguai (Faga o mesma procedimento.]

ﬁ Afividade 11

A alimentagdo dos bovinos deve s=guir uma cerfa proporcionalidade para garantic a
engorda = a sua sadde. Por esemple, muitos criadores preferem war na alimentacac dos
DEuT animais a cana-de-agdcar, pelo seu custo baive. Pordm, guando usada moladamen-
t=, a cama ndo salisfaz o minimo de prof=ina exigido para a sadide dos bovinos. lsso pods
s=r corrigido mishurandio-se wrfia & sulfato de aménio. Essa misbura usada na alimentagdo
dos animais tem baixo custo para os criadores.



Corcsucio do conBccmarts malnnbSoa wm agda: soploragfan madwTifcar no camss cascesaal da passsigls

“Weja como £ feita a mishura:
— Flisbure Sk de wéia com kg de sulfaby de amignia. Ensague & guarde =m local secao.

— Ma primgira semana de adapfacao do animal com o tipo de afimentagéo, proceda
assimm: misiure 300g da mistura acima em 4 litros de dgua = despeje sobre 100&g de cana
picada lgue foi colocada no coxo de alimentagdo.

— Ma segunda s=mana, mishure Tkg da mishura nos mesmos £ litros de dgua = despejes
sobre 100kg d= cana picada.

O consumao da mishura pelo boving £ livre mas, s=gundo estudos, o animal conzo-

me de I0kg a I5kg didrios da alimentagio.

“Wamos determinar gual porcenfagem representa cada ingrediente na mistura
total. Degois, calcule guanio isso representa na alimentagic do animal, conside-

rando gue ele consome 20&kg didrios da mistura. Para organizar os dados, elabare
wurma tahbela:

Considers gue na primeira fase sao necessdrias 500g da mistura para 100kg de
cana-de-agdcar. Entao, com os 10kg da mistura ensacada (segundo a receita), serdo
utilizados 2.000kg de cana-de-agicar. Ma segunda fase, £ utilizado kg para 100kg
de cana. Aszsim com os 10kg da mistura, serdo necessdrios 1.000kg de cama.

2 fauze Iadgoe 14 faz=

S-ul'ﬁlﬁ::lz

Wocd pode wer que a tabela dd wma wisdo geral da alimentagio do animal. Rlas,
assim apres=niados, esses dados podemn parecer complicados para umi beigo & & possivel
que= nao se perceba, realmeni= a sibuagdo. For isso, na organizagao de dados & muibo
comum 2 sua apressntacdo em forma de grdfico . Assim, poderemos ber wma visdo
melhor & mais geral. & profiszional poderd ter uma nogpdo da dime=nsao qus muidas veoes
agenas of ndmeros nac dao nwm primeire momenta.

Fortanto, mao & qualquer fipo de representacao grifica que podeard ser utilizada
para andliz=. lsso vai depender da pergunta a gue = deseja responder. Yamos wer algu-
mas dessas possibilidades:

1. Se prefendemos analizsar guanio representa cada ingredients na alimentagdo
total do animal:

TEI - Mgwr=hice ne ALmwevagiz ® roz lmzarkar - Pade |
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tesse caso, a inderpretacio gue se deseja fazer estd relacionada com o tado. Pre-
tende-s= f=2r uma andlise visual =M relagao ao fodo. O melhor @ ubilizar talvez szja o
grdfica circular.

Wamos fazer ssse grdfico para a alimenfagdo na primeina fase do processo de mistu-
ra para a alimentagds dos bais.

Zabe-se gus uma volfa completa em fomno de um porto repressnta 360%; =ntao, s=
a urdia regres=nfa 0,45% da alimentacdo, 0,.45% de 360 & igual a 1,62", pois

0455 da 3607 =025 100 % 360° =1,62°

A Articulanda
lﬂ conhecimentos

Fara medir dngulos, assim como as medidas de iempo, utiliza-se a base s=xagesi-
mal, ow s=ja, 63, As razdes histdricas sobre tal oppao sncontram-s= =m textos sobre a
hisbdria da geometria; sobre a consfrugdo histdrica de dngulos, sdo encontradas no
teuto de Antdnic José Lopes, “LUm dngulo £ mais do que duas semi-retas de mesma
origem” {wer &m hitpc s teebrasil. com. br'salto/gg ot 3. hEtml. A idéia de dngulo
pode estar associada 4 nogdo de inclinagdo, abertura, rota, desvio = mudanga de
diregao, caminha, curvas, rotagdo, regido compresndida entre duas retas concorremnbes
ndo colinsares, entre outras iddias. & iddia de dngulo agudo € central na consfrugdo do
conceito d= dnguba.

Hd uma forte associagdo da medida do &ngule com o circulo. A parbir de uma
sabreposigaa da origem do dngulo com o cenfro da circunferéncia, podemos dividir =sta
em parbes iguais, utilizando cada regido circular como unidade de medida para o Sngu-
o Algurs dos sistemas de medida de dngulos 30 aqueles que tomam por base:

# O grado: a circunferéncia & dividida sm 400 parfes.

¢ O radiamo: a circunferéncia € dividida por arcos de mesmo comprimenta que o
U raio.

® O grau: a circunferéncia € dividida em 360 paries.

O grado = o radiano (=ste segundo valendo aproximadaments 57°1 apesar o=
pouca presentes sm contextos cuBurais, sdo muito uiilizades em matemédtica, sobretudo
rnio campo da frigonometnia (objebs d= =stude escolar principalmenie no ensing médio =
no ensimo superior). Jd o sistema de medida de dngulos em graws € bem freqisnte =m
situagdes mais wuais fora da escala.

A histéria diz gue a opgas pelo sishema tem por base duas razoes principais

* A sua aszociagdo ao movimento dos astras, =m especial do plansta Terra, gue definam
movimenios circulanss, & usados para as antigas n.1.'-.'eg.1.-;.n|5-=s_

® o uso do sistema sexagesimal, base 60, utilizado por muitos povos antigos, como os
egipcios, em fungao do grande ndmero de divisores que el= possui. Se dividirmos a
circunferéncia em 260 partes iguais, isso aumenta a possibilidade de =ncontrarmos divi-
soes ewabas.

Wimiliile 1
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Em fungao disso, mesma havendo oufros sisi=mas para medir dngulos, no ensino
fundamental praticamenie assume-s= que a unidade d= medida padric de dngulo £ o
grau. Seus submiiliiplos sdo: minutos & segundos.

Aszim
| graa {17 = 60 minutos
| mimuto {1") = 60 segundos

Cressa forma, a mudanga de wnidade do dngulo & difererte da decimal. Emquarnts
na decimal vocf precisa de 10 unidades para passar para a unidade seguinte, nos sulb-
miltiplos dos dngulos, precisamoes de 60 unidades para alcangarmos a unidade posterior

Quando representamos 1 62= veja gue usamos depois da wirgula uma regress=nia-
g0 decimal. Se guisdszamos ransfarmar para minutos & segundos, 1 62 seria represen-
Eado assim: 1°37°12°. Vamos estudar essas ransformagdes mais profundamente em uni-
dades posteniares.

Fara resalver esta afividade, a representagdo em decimal serd suficiente.

p‘i LUrm recado para
I ' zala de aula

Frocure junto aos s=us alunos dividir o circulo emo parbes iguais, por sxempla:
quatra partes, dez partes, doze partes, vintes pari=s & par dlitima, trinta = s=is parbes.

Viocd pode medir dngulos com essas partes, em especial explorando a utilizagdo de=
medidas = construgdes ufilizando:

# circunferéncia dividida em 4 partes: cada uma € denominada de dngula reto;
» circunferéncia dividida em 36 pares: cada uma corresponde a 107

lsso permite aos alunos ter uma visdo mais real das unidades. Quando chega a 10,
b=ndo-o em suas maos, pode tar uma visdo, ani=s mesmao de manipular o fransferidar, do
quants cormespond= a 15

Eszas divizaes podem ser associadas &s frapdes, = permitern um trabalho curricular
mente mais bem integrado.

Fara mais idéias consulte o livro paradiditico Angulos. dos audores Imenes, Jakubo
= Lells da Editora Atual.

Faga agora o cdloulo de quardos graus representam o sulfato de amdnio = a cana.

Sulfato de amidnia

Cana:

Litilizando o transferidor, faga a marcagas dos ponbos. Como a parte que repre-
s=nta a mistura (sulfato de aménia = urdia) € muito peguena, no grifice circular, punte
o5 dois walores:

TPl - Materbfzn na ALmwdagia o ron lmpariar - Pasde |
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2 transf=ridor £ o
instruments usado
para medir dngubos.
Vocé pode encontri-
lz =m formatos d=
360" = 180",

Fara medir um in-
gulo & preciso calocar
o ponto central do frans-
fendor no wértice deum
dios lades do dngule ali-
nhado com o 0.

Observe que no cenfro do fransferidor hd um ponfo. Esse ponto € o cenfro do
dmgulo. Alinke o zero do fransferidor com o 0" marcado no circule acima. Depois
margue o dngulo na diregio do aumento da contagem do fransferidor.

Com o grifico pronto vocd pode ter uma nogdo melhor do gue representa cada
ingrediznte na refeipdo do boving,
2. Qual a relagdo que existe entre oz ingredient=s =m cada estigio de preparagao da
alimentapdo dos boisi

Messe caso a melhor representagdo grifica a s= ufilizar serd o grdfico de bamas ou
de colunas, pois borma mais ficil visualizar a5 relagdes.

O gréfico circular permite que vocd faga uma interpretagdo de cada pard= fou
seja, quantidade de amédnia, udia & canal em relapdo ao fodo foda o mistusal. Faor
autra lado, o grifico de barras ow colunas permite a vocé analisar cada parbe &m

relagao &s oufras partes.

Construa o gréfico de barras usando o referencial abaixo, com cores difsrendes para
cada =skigio.

Amidnia

Unfia

Cana

10080

Zugestao: como a guantidade de urdia = sulfato £ maito pequena em relagdo &
quantidade de cana-de-agdcar, faga um gufro grdfico apenas com as quantidades de
uréia & de sulfaba.

Whmikiile 1

&

233



Sale I

Coremucdo do conBscarmants muin b oo & asis: saplorasfas ErSsTISCAD No Cams s caroesaal da pracsgis

Amdnia

Unéia

1009

Observe gue, no grdfico de baras ou colunas, para e determinar o btotal serd
preciso somar as parbes.

N
ﬁ Afividade 12

Chs animais, na =ngorda, nao podem ficar privados de alimentagio. O criadores
dewam astar semipre aiertos 4 reposicdos da misfura. Um criador fez a seguints anotagdo
saobre a quantidade de afimemntos colocada nos cochos durante wma semana:

Chaminga S5O

=T
Tergafeira 1.055

EEEEE R
CiuintaSmira 974

EE
Sibado 1.021

Fara poder int=rprefar esses dados, a representagdo grifica pode nos ausiliar, Po-
ré&m, o grdfico circular ou de barras nioc £ convenients nesze cazo. Fodemos usas o
grifico de linhas, em que no =ixo horizontal dispomos o dias da semana & no =ixo
werfical, a guantidade de alfimento seguindo uma escala.

Obde
kg

Dlias da s=mana

Tl - MrwrskScs e AEmssvacis ® nos lmsariarn - Parie- |
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Litilizando o grifico feito, crie trés quesides que poderiam ser respondidas somente
pela andlise visual dos dades apresentados no grifico. Bom frabalho!

Como wock observou, nas atividades até agui proposias tanto nesta s=cao como na
s2c o da situagdo-problema, sstio snvolvidas nogdes importantes sobre a melhor utiliza-
c#0 de grdficos. Os dados podem ser organizados sob diversas formas & cada uma delas
t2m um impacto diferente na imagem da informagao apresentada. AlEm disso, cada uma
estard mais de acorde com uma dada perspectiva ou adeguada para um bipo de resposta
que s= prefende f=r

iood observou na sitbagao-problema a importincia do wso de difereniss escalas
para apresentar o5 dados & quas importants foi esza adeguacao de 2scalas para a methar
compreenzao dos dades. O wso adequado dos grificos para o tratamento de informa-
roes £ um item de grande imporddncia no ensing de estatistica.

Ainda pademas langar mae de computadores gue aumentam consideravelments as
possibilidades d= interprefagdo & andlise dos dados. Existern hoje programas, fais como o
programia computacional Excel, que podem ser muito dte=is para o trataments das infor-
magdes, permitindo a sstuturagdo, o registro & as investigagoes dos dados mais rapida-
menbs &m wirias categarias &, zinda, tornando possivel arganizar os dades numa grands
diversidade de formas.

Aprendendo sobre Educacao Mafemdtica

Hum campe conceitual os conceifos aparecem de forma integrada & articulada, =
nas situagdes-problema os conceitos 530, na verdade, elemzntos de um mesmo cam-
po: uns dao vida e sentido aos cutros. 5= assumimos essa perspectiva f=drica, que tem
por base a Teoria dos Campos Conceituais do pesguisador francés Gérard Vengnaud
nao podemos conceber a idéia de um curnfculo =scolar de Matemidibica gue trate dos
conceitos de forma isolada, fragmertada, distanies uns dos oulros. Dessa forma, uma
conceppao de curfcule gue contempla essa possibilidade de trabalhar os conceifos
de forma integrada, sem destruir a5 conexdes gue o5 articulam, seria a de wm cumicy-
lo em rede, que, dentre cutras caracterizticas (que trataremos ao longo da formagan,
passibilita fratar do conhecimento numa visdo mais integrada e holisdica, levando =m
conta que wma dada situagao permite sxplorar uma multiplicidade de conceifos =
procedimentos que s= arficulam =nire si, permitindo ver o conhecimento matemitico
nao coma algo estangue = estitico, mas conceber & representar o conhecimento
coma algo dindmico, interativo = complexo, fazendo que o conhecimenio trabalhado
pela escola esheja mais prdvima dos modelos da vida real.

Wik ke 1
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% Resumindo

Mesta secdo wood =sfudou temas relacionados a medidas = tratamento d= in-
formagdo.

Volume: O conceifo do cdloule do volume € similar a0 do cdlculo da drea.
Enquanto o cdlcule da drea bem como objetivo saber quamtos quadrados cabem na
superficie, calcular o volume significa deferminar quantos cubos cabem no sdlido.

FPorfanto, para determinar o valume de um paralelepipeda basta multiplicar a5 muas
krés dimensdes.

Relacio entre unidade de volume & capacidade: 1 litra sguivale 2 1dmi.

Trafamenbo de informapan:

Vimos neste TP guatro tipos de representapdo grdfica para diferentes objefivos:
— para andlise da parte com o toda: recomenda-se o grafico circular;

— para andlise da relagdo enire as partes: recomendam-se grificos de barras ou
colunas;

— para andlise do crescimenio ou diminwigdo =m relagio 2o tempo: recomenda-se o
grdfico de linhas.

T - Mwrskica ne ARmwragla # nox Imzariar - Marde |



Secao 3

Transposicio diditica: convidando os
alunos a analisarem matematicamente sua sadGde

Ohijetiva
da secio

Com relagao 3 sua atuagao em sala de aula, vooé poderd conhecer, nesta segao:

¢ Como desenvolver junio aos seus alunos wma situagdo-problema qgue permita frans-
ferir para a sala de aula as vivEncias realizadas na resolugdo da situagdo proposta na
secao 1.

¢ Como explorar uma fdrmula matemidtica.
» Como coletar informapdes & organizd-las =m tabelas.

¢ Como explorar a idéia d= valor médio.

Qhue fal fazer as atividades 1 = 2 da sepdo | com os s2us alunos? Amalie o testo,
cole no mural da sua sala & nao diga nada por alguns dias. Apsnas f=nbe ouvir os
comentinios dos alunos & procure incitd-los i discussao sobre o assunto. Depois leve o
bexbo da atividade 1 = discuta guestdes relafivas 3 organizacio dos dados para andlise,
i necessidade de usar uma escala & a0 papel da porcentagem nessa interprefacio. ar

Em s=guida, p=ca para os alumos anotarem o quanto comem em média por dia.
Fega que fagam fal anotagao durants uma semana, assim vocd pode introduzic o
conceito de média.

Depois dos resultados em mdo, faca a interpretagdo = peca que o5 alunos relazio-
nem o guanto comem com os dados relativos aos animais.

Fega aos alumos para analisarem o guanio comem diariaments. Pods ser que,
num determinado dia, um aluno t=nha comido mais coma um tigre, =, =m outros,
coma um hdmsber.

ﬁ Afividade 13

Levar wma balanga para a sala de aula & werificar o quants pesa o que cada um
come na memenda escolar guando ela & composta de arrozfeijao, ='ow macarrio elou
=gum=s, mimgau, anpgu eic. Fazer uma fabela por grupo de 6 alunos cada. Calcular o
peso médio de quanio come cada aluno no grupo.

A partir do valor media do grupe, considerando as medias dos demais grupos.
dizcutir vma forma de determinar guanto cada wm come. em media, na turma.

Determmada a média da furma. explorar:

* Cada aluno dewe verificar s come mais ou menos que a média da burma.
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¢ Mo grupo, consiruir estratégia para registrar “come ‘x’ a mais gue a média ou
come ‘x’ a menos gue a média (o que pode ser o infcio para o uso dos sinais
“positiva” & “negativa”l.

» Realizar uma andlise das incidéncias tais como: os que =sfio com consume abaive da
média s50 na sua maioria meninos ou meninas, oF que estdo com conswmo acima da
média em sua maioria 530 05 mais afos elow mais gordos efou mais velhosd

Fazer uma tabela relacionando o peso de quanto come cada aluno com o peso de
cada aluno. Discutir com oz alunos ise possivel construindo um grdfico  relaciomando
mazsa d= aliments X massa corporall se podemos ou nao estabelecer relacio de depen-
déncia entre ezzas varidveis.

Fazer um levantaments de guants pesam os prafos de merenda de alguns adulios
presentes na escola, bem como de alguns professores & funciondnos. Registrar em tabela
e calcular quanio comsome &m média um adulbo, buscando relacionar o guanio come
um aduto =m relagao a:

¥ e

» sENO;

» peso;

* signo do zodlaca;

* natureza de frabalkhic que realiza na escola.

A idéia de corelagio entre as varidveis pode ser ai explorada, por exemplo: o
quants wma pessoa come ofre influéncia do hordscopo? Quais sao as varidveis que
podem, al, s=rem consideradasi

Usando a fdrmula abaixo, “define” o “peso ideal”, cada aluno deve fazer seu
cdlculo, & depois registrar em grdfico os mesultados de toda a turma, identificando o
indice médio da turma, os gue =sfdo bem abaixo & os que estio bem acima desse indice.
Fara tanto, formecemos abaivo a fdrmula = os significados dos indices por imbervalos.

Discuta com sua turma como s= aplica essa fédnmaula & ressalte a necessidade de 3=
realizar @ medida da albura = do peso de cada wm.

O indice de Mazza Corporal

Ess= indice pode ser obbdo dividindo-se o peso corporal pelo guadrado da abwra em mistros.
For evermplo: uma psssoa gue pess 67kg = meca 1, 62m, termn um 1840 de 24 Shg'm® (67
divididos pelo quadrade de 1,54).

[DICE DE MASSA _ FESD =m kg

CORPORAL [ATURA (=m metros)]®

1. Fovs: bz Vv wirazwaxcom 2oEmegmcl.hin
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Articlando
conhed ments

A unidade kgim® indica a quantidade de mesa concentmda em uma dada superdicie,
Pode-s= expressar como sendo “massa por supesficie”.

A aplicag 3o dessa formula & um méndo eficar e pritico para s avaliar o gau de
risco associade 3 chesidade. Os estudos populaciona mosttam que o menor dsoo de
muwtalidade comesponde & faiba de IMC que vai dos 20kgim® ams 25kgim®. Enire 25 & 30
jd 5= observa um aumento do dsco. Os pacienies que ai se situam sio roulados como
*sobwepesados” ou “com exceso de peso”. Entre 30 e 35, considera-se “obesidade
leve”, emre 15 e 40, “obeidade moderada®, & acima de 40, “obesidade médida™,
Abaixo dos 2kg/m’ ambém s dbservam maiones indices de monalidade, psncipalmen-
e por doengas pulmonanes e desnurigio. Et3o nessa faina, por exemgplo, os portadones
de anorexia nervosa iperda de a pefite por problemes micolfgicos). A i ideal, partane
b, situzese entre Hgim® e 25kgim®,

Analisar o comportamento dese grifico em elegdo 3 vaniagio do indice médio da
turma, sobwetudo discuwtindo o seu significado; @ maionia dos casos na nossa unma
estame precisando ganhar ou perder peso? Por que ese faio et ocomendo? Qual o
significadn sociocubual disoe & o que farer para mudar exa malidade no Smbio da
nossa escolal Cuestionar se exsa femula funcionarnia bem para avaliar o desenvalvimen-
to de jovens e miangs ou se & aplicivel mais para o adulto.

Intraduzir a5 variagfes dese indice de acordo com o desenvolvimenio do indivie
dua, conforme twhelas abaivo;

# o indice de masa cosporal por fais de rsco;
. ::H:ﬂ:h:l:kpﬂn:iln.

Apesar de muitn sujeitas a emos, as abelbs de peso e alura sinda sio brgamense
utilizadas em todo o mundo para esfimar-se o peso ideal. Elas s30 desivadas de dados
obfides por companhias de seguro amenicanas, que a5 desenvolveram a paric da ob-
servagdo de dados de modalidade & bngevidade de sua populagio segurada. Os
pesos chamades de “idesis” s3o, na verdade, médias d= fixs de peso ideal para
cada grupo etdnio analmado. As whelas abaivo mostram o pesos de referéncia para
cada um desze= grupos. Reparem que na abela dos individuos mais idoss emes pesos
jd 530 bem mais akos.

Pesos de referéncia para adultos entre 20 e 55 anos

1,47 = 5,7

L L

1,52 - 53,9

U ka1
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Ol ey s pesa v kel pua i i kol cenien

At ul andn
oonhecimenios

Os métados ulilizados para o céloulo do peso ideal de adukos ndo sio adequados
para individuos =m fse de crescimento. Messes casos, o méodo mais pritico & sesdo
na uiilizagio de grificos de peso e abura em fung 30 da dade, conforme & demonsirado
na figura a seguir. Por exemplo, 5= uma menine apesia uma sbura de 1,45 metro e
esti pemando 53kg, para sw idade, de 10 anos e @ meses, a estatura de 1,45 meto a
caloca um pouco acima da linha média de crescimento, chamads de percemil 50. O
ponin situado no percentil equivalenie 2 eme na cuva de peso s=ia o o peso tebdoo
ideal, cormepondenda, no caso, a cerca de 18kg. Se dividiomos o peso atual pelo peso
ideal & mukiplicarme eme reultdo por 100, chegaremos a0 percentual do peso da
criznga em relagio a0 peso ideal. Nesse exemplo terfiamos 53 038 = aprod madamente
1,4 % 100 = 140; ou seja, ewa menina estada com 1407% do seu pesio ideal, ou com um
excemso de 40%, ou 15kg,

Aproveitar para discusic a nogiodooncein de indice enquanio razso. Observar que
N} IMCHTIENED £ U COMTR G ITIE NOESa rardo peso/aliura com os indices que definem
o5 iniervalos de dhesidade, acshamos por fazer uma proporcionalidade entre nosso

estadn fisico oom uma oulra rardo considerada como Sdeal”.

TPI - masteminics o Alimentsio  rem Impea ve - Pane |
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Discutir essa nogio de e#tica e salide com o alunos sobe a nogdo e valor social
do tipa fEico *banito” ou *helo” de um jovem garato ou gamta, refletinds sobre sua

caincidéncia ou ndo com o que & cosiderado como "bom™ indice pela fdamula. Do
tir a variagio da nogio de belera fisica a0 longo da histtinia da humanidade & em

diferentes cullums nos empos auais.

Articul anda
conhed mente

Podemaos agna voltar a disoutic a milag 30 entre a ingest3o de alimenios, e, podanta,
de energia, procumndo estabelecer uma Kigica entre energia absarvida e energia comsue
mida como faior deteminanie, ndo apenas de saide fisica, mes ambém de esética e
belera corporal. A belera que encontramos na natureza & esencizlmente raduzida par
relaphes de proporcionalidade.

Podemas emender por que, segundo o gego Pitigaras (V] sfoulo AD e seus ssgui
doms, “wda coixa sendo ndmera”. Para o pitagfsce, o priprio Liniverso panecia egido
pelas relaghes numénics, que permitem 30 homem ver foda a harmonia, equilirio e
regularidade que mge toda oiagio divina. Esa harmania era chamada de “misica das
esferas”, harmonia silenciosa, 2 harmania s2ndo *a unificagio do diveso e ool ocagso em
concoadincia o discordante™ ou ainda “ajustamenio”, * reunido”, “acordo das partes com
o oo™

A5 leis numdénicas da harmania, uma vez formulsdas, serdo generalizadas 2 ndas =
representagies de tudo aquile que considemmes bhelo. As proporpdes sendo, entio, no
sentido lago, relagies entre ndmens, significania a busca de uma proporgio “JLISTA”,
Ma proporcionalidade matemética encontrarizmos explicacio e compresensso humanas
para a harmonia do Universo, ou seja, de toda e qualquer orizg 30 divina,

Toda uma wadigio atitica das foemas & também fundada sobre mesma idéia de
harmania {(coma & o caso da simedia, do grego symmeia, que significa JLISTA PROPOR-
CAD). Contase, por exemplo, de Alberi (1404-1472), humanista & amuiteto italiana,
que, diriginds uma consrucio, eda dito; *a menor alerscio desscordania wda mdsi-
ca”.. & mais, que " popargfes pelas quais 2 hamonia dis sons toca noso ouvido sio
Xty mEnde 38 mesms que agradam a0 nomo espinn”.

D me=ma maneira, a divisio de um ssgmento em “midia” e %exrema azrid” con-
ceins maemiticos apflicados 3 engenhadia e 3 arquitetum) permite, 3 partic dos lemmos
ExiremE, comtituir uma proporio qualificada pelo monge italiano Luca Pacioli (1445
1514) de razin dure s, magnificamente iustrada por Leanardo da Winci, na sua obra Divina
Proporcio (1504, contrbuinds 20 conhecimento dese apogew da edtéica, pob ema
rario condur 3 definigio do famoso nlimero de oum. A% nosos diss, a dkima noficia de
um sistema de proposdes (Le Modulor) & aquele do arquitein Le Costusier (1887 -19465).

Frizmente definida por Eudides no s2u muitn célshee ¥ Livro dos Elementos, a5
propovpdes constituiam durante toda a Made Média um compo de saber auténomo e
distima da geometria & da adimética. Levada até am grau de susilera 2 qual néds mal
imaginamas hoje. Mas, divinos ou musicas, uma ver colocadas como referd noia esté
ca, em bodos os tempos dominaram os espinitos dos artistas, amo aqueles que quiseram a
els s= conformar como aquels que quscram negé-bs como congrino a0 desenvoba
menta, 4 fantasia de um mundo vivo,

o il chaade 1

@
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Mo eivo de Educagio Matemdtica, abim dy expenifneia de realizar atividacdes
propostas nasecio 1 junto oom seus alunos & também explorar a atvidade envolven-
do medidas do copo, voc# teve opotunidade de mfetin b, sistematizar alguns
aspect sabwe campo conceitual, cumiculo em rede & repesentag 30 gfica,

Meme inicio do programa de Matem dtica do GESTAR, consideramas muito, muito
mEsma, impartante que wook faca uma primeina leitura e eflexies sobe a imposin.
cia da resolucio de situaciesprobdema pam 3 apendizagem matemdtica. Pams i,
prepraramas especialmenss para vook um Tedo de Referéncia, o qual esperamos que
v leia com atengio e faga a atividade de reflecio que segue o o, As asividades
jumto an Tewo de Referéncia m por objetive gjuddclo na milexso do ema,

TP1 - istemitics ru Alimentscio & non mpotios - Paris |
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Texto de referéncia

Resolugio de problemas

A L ia Brar Dhas

O grande abjetivo da escola & preparar o aluno para resolver situagies poblemdsi
can que ele encontra em s cotidiang e que encontrard em sua vida adulta, Egperaess
que cada drea da aprendiragem ecalar comribua para esie objetiva,

A miatemidtica tambdm pocde contribuic para a resolugco de situsg fes problemdticss,
Por exemplo, & cetto que os conhecimenis construidos sobe ndmens & opera

s, sobm a formas, sabee medigies, sobrea arganizag 3o e a inferpretacio da informa
&0 quantitativa poder3n e necesdnios nesta tarefa,

Mas o que dizer da peigria dispsicio para se resolver problemas, da capacidade
de interpretar um problema, de examinar infirmagies diversas e decidir quai 530 rele-
vanies para a solugio, de delinear estratégias de salug3o e de omar decisies impartantes
aa lang do procesal

O sobve a capacidade agumentativa de defender uma kdéia bgicamente a paric
dle informag 30 coletxda da malidade e tmtada matematicame nel?

¥ ensing de matemdtica deveria ser capaz de levar os dlunoes a desenvoleer estas
habilidades. Afinal, 20 bngo dos séoulos, pam qué se em desenvalvido 3 matemdtica,
senda cam o djetivo de resolver problemas e de defender idéias?

A linha de pesquisa @ a proposta pedagigica denominada Resalugdo de Poble-
mas, que teve muits adepgos nos anos %, populanizou o emmo resalver problemas™ no

eming de matemitica. Quase wdo profesor de matemdtica afirma usar a mesodalogia
dle resalug S die problemas em sala de aula,

Mas & camum haver equivocos quanio 20 que foi realmente o movimento de
Remolugia de Problemas e do que s tratava,

Mese o, vamas discutic doi specios mlbeiondos a ese tema.

— Primeira, vamos discutic a Resolugio de Poblemas como foi peoonizada nos
anas 91;

— Depois, vamas comgrarar a propasta do GESTAR — que estaremos chamanda de
Resolugia de Stuapies-Prablema — com as vinias vertenses da Resolugio de Problema,

Resolugdo de problemas — uma linha de pesguisa
¢ uma proposta pedaghgica

Lma pegunta incial: O que & um problemat Nem sempre 2 palwra “poblema™ @
wtilizada com o mesmo senfido por diferentes pessoas, A% mesmo profemanes e educs
clores mateméticos apresentam definigies diferentes,

As veres ekes utilizam termos adicianais para ressakbar cortas carxceriticas do que
et senda considerado um probdema;
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— “problemas shertas ivom mais de uma resposta possivel),

— nrodlermas o dod s ou mais pessos ™ irequermndo duas ou mais operapies pana sua salugial,
— “nroblamas realizas” contesdualizados em situagies reasis),

— *prodd emas nicerotineings”,

— “problemas-provessa ™ enfatizando que o real problema & encontrar o caminho da
salugdo, & n3o a regusia),

— “prob] emas-des alie”,

— “problamas mabestuiaradas™ fque n3o con¥m em seu enunciado iodas as infarma-
e neorsdnias para sua nesalugia).

Dz miad, 25 defini;des de “problema” na leemmum epecializada variam quanta
a alguns fatnnes:

» Algurs aumnes consideram importanis que os poblemas sdmitam vidas salugbes ou
que requeinam a womada de decs3o quano a algumas de sz condighes para que uma
solugio seja definida. Outros ji aceitam chamar de problema agqueles para o quais haja
resposta bem definida & qual o pofesor epera que os alunos cheguem,

* Para alguns educadores, o problems propostos 205 alunos devem ser contessualiva-
dos em stuaghes reas. Outnos admitem poblemes parame nte ma temd tieos.

Emi nenhum destes casos, porém; a nsoluedo de problemes se reduz 3 wiilizacio
au & aplicackn mediata de resultados apresentados em aula.

Entretamia, hd pontos sobae as quais os aumnes concardam que devem se aplicara

todas os problemas,

Ponlos que se aplicam a lodos os problemas

* A solugiondo & evidente, nem o caminho pam ela, O problema popde um desafio
ou beva a condlitos cognitives. Emum prablema ngo & posivel tirar conclsfes, descobric
imedistamente = operagies a farer ou dar solughes “de cara™. A pessoa que o resolve
fazr um esfargo cognitivoe para saber como pmoeder,

# Lim probdema requer am proceso de resolugio, que emvolve mais de ama 230
wirizs opemgies, ou uma cadeia Kigica de agumenos, ou vinios procedimentos difenen-
tes, coma @ asganieag 3o dos dados, o desnho de dizgramas, oo a emativa de genenali-
zacin de alge que se percche s vilido para algurs casos particulares.

» s obsticulos ou desafios oolocados em oum problema exigem uma reorganiczgio dos
canhesimenns ameniones, que levam a pesoa que o resolve a asimilagies = adapagies
ETI BEUS eSOUenas menial o4 s, A novas aprendiragens,

# {3 enuncizdo de am problema ndo induz nem o méodo, nem a salugio (nada de
ouestdes intermelidnias que “preparem o caminha”, nem palaveas-chave coma Sunte”,
*z inda”).

A pessoa a quem o pmblema s apresenta deve percehébo como um dilema a ser
resabvids e deve estar ervalvido com sua resolugo. Eisio que Gz o problema ser

"problema dele”, faz com que ele s engaje emsua resolugio, & ndo simplsmense o
ignane, ou tente resolvédo sem oonvicg 30,

TPI - paaremdticn rs Alimantschn & ien ImpEare - Pane |
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Problemas para uns e ndo para oulros

Wemas que, dentm de am grapo de alunos, ama atividade pode ser um probdema para
alguns, enquania que para ofre esa mesma stividade pode ndo ser um problema, O
fain de nio constituir poblema pode ocaner porgue;

— algurs alunos j& thm em suas estrndums mentsis o caminho de encaniar a resposta,
— oaErs padem ndo s incomadar com a presenie faka de solugio para 2 problemdtica.

E memma dentre aqueles para os quais uma situagdo & um problema, a forma
na qual cada um inferage com o problema varia, em fungao dos conhecimentos
prévios que cada um tem, da imsgem que cada um faz sobre sua pripria capacida.
de em produzir uma solugio, e ainda, o interese e o significado que cada am
atribui & expeniéneia.

Uma amalogia com uma situacso fora da matemdfica; em um paseio 3 uma
cachaeira desconhecida por mdos do grupo da ecursio, entrar em um ribeirio pode
ser um problema fanio para aqueks que sabem nadar — mas que desconhecem a5
forgas e direpfies da comeniera e a evisténoia de rochedos naquele ribeirso =m
parficulsr — como para aqueles que n3o sabem nadar.

Do mesma mada que aoome na vida, mbém com os problemas que poemni
mas a nasses alunos em sala de aula os individuos apresentam difemntes conherimenios
préwvics, fazenda que am mesma problema s apreente de forma bem déemnie de ama
PESS0A RN Cuira,

Problemas versus exercicios

Muiins professores pensam que a malizagio de evercicios ande os alunes aplicam um
concein que acabaram de etudar s encaia dentro da proposta pedagigica de rsalue
g0 de problemas, kio ndo @ verade,

s professores que acham que “problemas™ s3o sindnimos de “exercdicie™ pro-
phem a realizagio de exercicios apds suas exposicies teincas, para os alunos Feina-
rem ou praticarem procedimentos anteniomente mostradoe, As dnicas agdes execi
das pelos alunos neste tipo de atividade s3o a imitag3o, a repeticio e, 35 veres, a
mEmonizagaa.

O que & uma atividade de resolucio de problemas?
Para que haja auténtica atividade de rsalugio de problemss, & necessdno que haja;
* um “verdadeing” problema, que satisica o ponios kevantados;

¢ ebbomcio de esratégian de solugio le ndo a imitagio de um exempla);

= uma indefinigio inicial, da page de quem msolve o poblema, quanto a0s conheci
ments matem oo que ele deverd mabilizar no processo de realugdo;

* 2 valicdagio da solugio.

Wil edsads §
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Pocle envohver tambidém;
* a idealizagio e realivagio de experinoiag;
* a3 comstrugE de novos conhecimentos matemdtioos;

* aafividade de socialiragio, com argumentagio quanio a etratfgias a serem omads o
a justificativa de apies escalhidas,

O que é a metodologia de Resolugio de Problemas?

Quando foram publicados os Parimetms Cumiculaes Amedcanos, a0 final dos anos 80,
dizends que a rsalugio de problemes deveda s o principal objetive do ensing de
matemidtica, desencadeouse um gmnde movimenio em omo da RBeolugio de Poblemas .

Houwe virias interpretagies diferentes em wmo de coma se incomqporania a resalu-
30 de problemas em saly de auls, dentro e fora dos Estacdos Unidos.

Surgiram basicamente tnfs formas diferentes de se enender a reolugio de poble-
mias & seu papel no ensing de maemdsical;

— emsinar para a resolugio de problemas,
— ensinar sobre msolugio de problemes =

— emsinar via resolugio de problemas,

Mo ensing de maemdtica para a resalugdo de problemss, 2 meta final & que os
aluns sejam capares de resolver cetos problemas, entio o comeddo matemdtion &
emEinalo para ete fim,

Mo ensing sobire res alugio de problemas, a fooma comao se procurou akangar 2 meta
de: resobver pmblemas foi comentando com os alunes o proceso de esalugso de proble-
mas; suas e, estratfgias comumenie wilizadas, posturas que se deve e para conseguin
ressabver pmblemas. (s profesones que utilizam et estradtgia baseammse muio no liveo
A aste de resober probdemes”, de Geonge Pakya (1945797 35 ivega quad-a),

1 Schaveshs T L& Listes, 1K Dol ol g o iderslareli g in mathemati o wia problemosnd ving. Inc Paad B Trafean & Al P Shale
g | P dinectlon for slementay o ol = 15 Toarhowok p 343 Bearon, WA Bl ol of Teachen
ol pathemation, 15
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Ensinar via resalugio de probdemaes significa considemr o poblema camo um ele-
menta disparador de wm procese de congragio de conheciments matemdtico. Ou seja,
profdemas visam contribuic na formegio dos conceiios ankes mesmao de sua apresentagio
em linguagem matemdtica, £ a necesidade de meoher o problema que leva o alino a
se aprogrian, soginho ou coletivamente, dos instrumentos intelectuais necesinos 3 cons
trug &0 de uma solugio,

ki o significa que o problema s=ja wtilizade apenas comao um ponto de partida
mativador que gera a expesicio dos conceios necessidos 3 sua solugio.

A remolug3n do probdema, nesta shoxlagem, & o priprio caminha 20 lango do qual
a5 concrins vio sendo comstridas. € na xio de resobver um prablema particular que
conhecimenins & procedimenios 530 eldoraxdoes,

Aimstituciomaliracio deses conhecimenios (moonhecimento pelo grupo, genemli-
ragka,) & que acanre agds a resalugda do problema .

Quais 1ém sido as conclusies das pesquisas
sobre Resolucio de Problemas?

Apds pesquiss sabve expedénoias de ensing de resalugio de probdemss, alguns pontos
parecem oaros’;

Loy Cip 1 1 relemlea! & 1 Iri- e i et
Fermurckes, sninin Barahne Germades Amerm Crga |, Besnkecio de P roblenme: P el thivsl i fh
& dessrrvol vimanto curdculer . Lishos: i de invagho ucs al, 194
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# Fam mehorar 2 suas capacidades de resalugio os alunos devem resolver muitos
it e,

s capacidades de msoluigio de problemas demandam ssmpo para se desenvobeem,

* A maiaria des alunos beneficiz-se significativamente de um ensing planejado sisemati-
cameni: cam base em resolugio de problemas,

Ensinar os alunas sobre resalugso de problemas, isto &, ensind-los acerca de estra-
tégian de resalugia comumense usades, fass de resolugio de problemass — coma por

exoemgrhe o madelo de quatro fses de resolugio de problemaes de Palva — pode melhoar
a sua compeidncia, mas nao atings o panto centml do envolvimento do aluno e cans.
trug 30 geral da msolugsa,

Que falores interferem na compeléncia de resolucio de problemas?

Pesepisas com difemntes individuos em proceso de resolugio de problemas mostraram
O O e G T pes s s competenis em nesalver probdemas ndo & s o canjunio de
seus oo heoime nos .

£ dao que o5 conhecimentos disponivels pam a pesoa que ema resolver um
pratdema influzm bastanie para o éxio na ditengio de uma salugdo, Bl incuem @ma
a5 ohecimenios maemdticos quano os canhecimenos exdrz-matemdticos = lecon-
das a0 pmblema. Conhecimentos de problemas parecidos e de edraigia de reolugio
de outras problemas ambém aumentam as chanoes de suceso, Mas n3o basta 56 iso.

Durante a resolugio de problemas, so mobilizados, abim dos conhecimenios,
habilidades de:
* char estradigias para a solug3o do problema;
* monitaragio do proceso;
» atitucles & afetivicade

A riafividade na elboragio de estmstgis & importane.  Muites alunos pexdem
termgrn femtando selecionar a estatégia adequada pam resalver o problema, dentoe aque-

las emsinadas pel profesor, Outos j& se permitem crian, aparecendo com salugies
suTprerdenes,

A monimragio & aquels habilidade de prestar ateng3o a0 pripio proceso de
resaluigio do poblema e tomar decisfes. Por exemgplo;
*» devidic quanda jé se frabalhou muito fempo pos um caminho que parece n@o estar
lewando 3 salugio, e que & hora de tentar outra estradégia;
* prensar sobre mpendncias pasadas, o que s fer naquelas stuagies, o quais foram as

cansexiéneias;

o selecionar o estratfgias mas adequadas dentre aquelas que a pesoa conheos o
detectar que mudangas precisam ser feitas,

Denire: o5 aspescions de atiudes & detvidade, mencionames a digesicio de imestigar

frxmie a desafios, a confianga na prigria capacidade de resober problemas, a mosivagso, o
imteresse e ainiciativa, todos deteTminanzs no processo de msalug S de problemas,
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Como os Parametros Curriculares Nacionais
enlendem a Resolucio de Problemas?

s Parimetros Cumiculares Macionas de Matemdtica citam essa tendfncia como eixa
arganizador do pooeso de ensing e apmndizagem de Matemdsica,

Ewe documenin enfafira que n3o podemos considerar comao resolug 3o de pro-
blemas o exercicios de aplicagio e de repeticdo de procedimenios, nem devemaos ver
ema proposta coma aplicagdo de concsios ou forma de avaliar se o alunos aprende-
ram ou nd um conoeito ensinada.

Aa invés disso, o documeno defends a resolug o de problemas como meio de
desenvalver habilidades e atitudes {por exemplo, a capacidade de mobilizar conbeci-

menios, de gemnciar informagies, de farer analogias, de argumentar, de justifican) e de
elborar nows conoeios mate mdticos.

O seja, o5 conhecimentos e habilidades englobam contelido maemidtioo e a
afividades cognitivas pripriss da msolugdo de problemas. O objetivo deskoca-se da
resposta do problema para o proceso de resolug3o.

*Resolver um problema n3o 5= e Alim disso, & neces dnio desemeal
sume: em compreender o que foi pro= e habilidades que permitam provar
posto & em dar res- o5 resubados, sestar

anda e
B o aimportanciada resposta 5 S=4o% comeer

dos. Aprender a dar cm‘ratan:edehgara para obder a solug 3o,
uma resposta comel,  jmportancia do PrOCEsS0 Mema forma de raba-

nha ida, lho, a i ia da
;Eﬂr ll:;l:ln':nlz dtrmh';h r:q:n::ll:::::::uh
para que ela seja lugar a impostdncia

aceity o até seja convincente, mas ndo do processo de resolugdo.”
Eu:rr:::n:l:b. o daoc PCH e 5.0 IF sbries, | 900, p 42}

Blos PN a msolugio de problemas & o contemon tanio para a elaboragio de novas
Conceins maemdtions quanio para a adaptag o de antigos esquemas mentais a novas
situagdes. A concepg 3o adatada sobre resolugio de problemas & postanio a de ensinar
via resolugdo de probleamas,

Cuano s formas de aplicacio da metadologia de resolucio de problemas, os
Parimetros Curriculams Macionas defendem que;

= um prablema, & ndo a definigio de um conceim, s=ja o ponio de parida da atividade
i et

= o aluno seja estimulads 2 questionar sua paipria reposta, a questionar o problema, a
transiormar um dado problema numa fonte de noves prablemas, a fommular problemss a
partir de determinadas informagies, a analisar probdemas shertos (que admitem difzen.

tes respostas em fungio de cetas condigies);

= o aluno caompane seus resukados com os de outms alunas,

Wi edads §
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A proposta do GESTAR: Resolucio de Siwacies-Problema

Coma ji dissemas, hi virias inferpretagdes do que seja um problema e de como se deve
estruturar o ensing em omo da resolicio de problemas,

Mas do GESTAR acreditames que resolver problemss & o principal motivo para a
aprendizagem da matemdtica ¢ tmbém temaos nossa paipia inepret 30 de como s
deve etrtuar o emsino para que a apendizagem seja significativa, Vamos nos referir 3
noma proposta coma Resoligio de Situagies-Problema, por sceditar que este termo
reflita mel hor o tipo de prablemas wilizados por nds,

A resolucio de situagies-problema tem aspectos comurs com 3 atividades de
resolucio de probdemss;

* Mo considera como msolucio de problemes os exercicios de aplicagio e de rpeticio
de procedimentos;

# As atividdades dos alunos devem constituir para eles experifncias significativas e cam
valr pripdo, & n3o uma preparacio para estudas posiedares;

* Bequer envalvimento, empenha, autonamia e criatividade par parte do akuno;

# O probdema deve propor verdadeinos desafios — os alunos nio sabem a pancipio que
canhecimenis eles dever3o mobilizar no processo de resolugio;

* Priende desenvalver habilidades e atituwdes praprias da resalugio de probdemas, coma
a capacidade de gerenciar informagies & de selecionar estratégias & conhevimentos para
a resolucio de uma situagio problemdsica;

» O abjetive n3o et na reposta ao problema, mes no procsso de reolugio

* Demanda a validag 3o das solugies obsidas.

Tem também, no entanto, algumas caracierbticas que a diferenciam de algumas outrs
atividales de resolugia de prabilemas:

¢ O ponta de parida pam toda atividade matemdtica & a colocagdo de uma situag 3o
prrokd erma.

* As situagies-prablema 530 selecionadas por sua relevincia para a vida daqueles 2 que
ele sk proposts e ndo peless conteldos matemdticos que el podem emvalver, A
sedecio com base em coneddos, além de ndo ser uma meta, ndo senia possivel, j& que

ertre a5 proflemes da vida real & muito dificil encantzr algum que envalva canozitos
matemd tic s dle wma dnica paste da matemdtica.

* As situzphies-problema propostas devem ser problemes do mundo eal,

» Cama s problemas da realidade @ramens emergem comao questfes bem fommuledas,
as situagies-prablema freglentemente frarem infommacao insuficients para a salugao,
demasiada informagio ou infarmagio desorganizada.

* Muitas vers as situapies-problema ndo tém reposta (nica, nem exigem um figo
Ginico de salupdo. Enecesdio omar deckaes quanio 30s aspectas do problema que s
encantam em abern Cmalesruturados”) e cada decikio omada define um caminha
diferente para uma solugo,

* Ma resolug3o de situagies-poblema 530 habilidades oriticas;

TPI - pstwmidrics rolimentaclo & ren impeaim - Pane |
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= a idemtificag 30 de informag 30 ou de canteddo mkevame;
= a busca de infonmag fes;
= o estuelo de widas higieses;

« a tomada de decisio com mlagio aos specos que est3o em aberto, oomando-os
definidos para fim da resolugn;

= @ identificacio das suposicfes que devem ser it nas difemmes pergectivas
oque podem ser adotadas para a solugso.
* Para msoher as situapiesprolema, os alunos usam canhecimenios que j§ 1ém, mas
famim oonsindem novos oonhenimenios em ao.

# A atividade de socializagio & prevista como forma de desemvalver habilidades de
argumenta;do e justificativa ma validag®o de solughes perante o grupo im0 caso dos
cadernas de Tearia & Pritica, iso & fsitn durante = oficinas).

Weja evemplos de um problema rotinsico & de uma situsgio-problema®;
Pravbde mas tradicional

O pai do Marco tem um ereno retangulae de Gm por 9m e resobey cerc-lo com uma

recle de arame, cujo metro custs BI7,00, Para fixdels, vai previsar de 10 estacas a
RE410,00 cady uma. Cuer também calocar um portio de 1m de comprimenta, cujo
prego & B4570,00. Qual & o prego total desses mateniais 1

Viook pode moonhecer, nesse publema, 2 ssguintes caracterkticas;

* farnece todas as infoomagies nece sn s,

* ndo dd informagies supérdluas;

* o aluna deve war conoeiios matemdtioos;

# 0 aluno deve combinar os dados do poblema por meio de operagies conhecids;
* 2 regsia a0 pmbdema & um dnico ndmera.

Situado-problema

O pai do Marco femum ereno retangular de dm por 9moe resobey cerci-bo cam ama
recle de amme, que necesita de stace pam facio. Ele quer também colocar um
portia., Procurande matedas, el encontnou;

* redde de amme a B$37 00 0 metro, que necesita de postes para ficagio, calocados de
1. 5mem1,5m.

* resle de amme 2 BE51 00 0 metro, que necesita de postes para fivagi, calocsdos de
Am em Am.

3 Meron, Milza pswmdica B Unicbds | = Tillends rova cominbea . Im Salpade, MULC & berareds, GO Gobsgdo e s
Mook . wdiree 1, p = T leka Pl sonte Seoraana de Do e Dikecachn de viros Geral, 3002
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» poriso com Tm de comprimenta, por B4570,00.
» porisa com 1,5m de comprimenta, por B3 750,00,
* emtacas, a B410,00 cada ama,

* arame para amarar 3 rede a cada estaca, aR$2,00 o mera. E necesdnio 1m de arame
[ATa HITI AR 3% redes acada estaca,

* finta para pintura da casa, a R$40,00 o galso.

O paii do Marco quer saber o que deve compar para farer 2 cenca com o partao e
gastar o minima possivel.

Caracteristicas da situacio-problema;

* reqpuer o estudo de vinias hipdteses;
) verca mais barata com portio mais baaio (poném mais estace e mais arame);
b cimrea s brarats com porSo mais cam [posfim mai edenas e mak aname);
ol tema mals cara e poriao mas barato (porém menos estacas & menos arame) ;
ol eenea s eana com postEo mais cano (ponfm menos ean o menas aname);

¢ mouer estuda da colocegEo das estacas;

» requer decides — o ndmeno de estcas numa lateral nem ssmpre dd eato, O gque
farer colocar wma etaca 3 maEis ou uma a menost

* pode haver resposis distintas, dependendo da opeio poposta no e m amesios;
» o pmblema tem dado supédlun — o prego da tinta,

Wems entEo que o que carateniza uma situagio-prolema nao & simplesmene a -
ghmuia de que el ssigja contmtualizada no munda eal,

Lim prablema tradicional, ainda que use o contesto do mundo real, pode ser estruturado
pedo poiessar formecendo s informagies j@ oganiradas para sua solugio (eomo aconie.
ceu cam o prabdema tadiconal apresentado acima),

Atividades

1. ldemifique, na sitiagio proposta na sep3o 1 desta unidade, 3 posenga ou ndo das
caracteriticas que definem uma situagio-problema, apontadas no teda.

1. Analise nas situagiies propostas no liveo did&ico que vocé adota, suas semethangas
cam protd emes & com siuaghe-protdema.

3. Faga uma sintese dos principais pomos 2 serem odbsevados por vook no momenta de
planzjamento de situzcio maemitica a ser trabalhada em sala de aula,

TPI - patwrmdrics ra Alimentslo @ red impea s - Pame |
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ANEXO D — Unidade 1 do AAA 1 — Versao do professor

Aula 1
Comecando a conversa sobre alimentacio

Ohjetiva

Masivar o alunos a estudar o amunin desta AAA por meio de wexn introdusinia,

Pofessor, o tema abesidade & muito imparante, principalmense a0 perodhermos que
anbesidade & um problema que afea inclusive as pessoas mais pobres. Estude com seus
ahin esse tema, Pega awdlbio ao professe de Cifénciss pars comentar sohee 25 doengas

it as nesie oo inicial,

Aiula 1

Comegantlo a cnmersa sohire alimenlagan
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Cormasard o corvers sobre sl mentscio
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Faga um mural contenda o tipo de alimentos mais ssuddveis. Eimpartante citar que
ndo basta comer futas ou verdums pam ficar ssudével. E preciss haver equilibrio.

Pega para o pofessor de Cidnoias disoutic sobre as dietas relimpago; Dieta da Lua,
da sopa, de frutas et

Maste aque seja uma dicts saudivel, Sugenimes que faca um carldgio bisico e il paa
alimenta3o, 5o posivel peca a um nuricionista da comunidade para falar com os alumas, O
profieszar de Ecucacio Fiica pode dar dicas sobre alimentagio e eecicios fisios.

0 problema da alimentsgio e peseie nas csas dos seus alunos. Seus alunos
padem ter a5 pais ou irmd@os dbesos por causa de uma ratina alimentar ndo sauddvel,
Asmsiim, sugira palestos para os pais e familiaes. Lembre-se; vook etd fenie 2 um desadio,
poi tratase da necessidade de mudanga de habio.
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Pmicure deixar que os alunos repandam & perguntas imtuitivamenie, Frooure ape-
nas da dicas, mas deive-os dscwi sobre quem & o mais pesado ou maios nas duss i

primicinas quesifes. 3



Aula 2
Comparando nameros decimais

Objetivo

O abjestivo da questio & que os alunos relacionem nimems decimais com fagies a
i do peso. Mesmo que os alinos ainda ndo enham aprofundado o conceito de
wichdes de maza, ese & um Ema que j§ esudaam na sées inicisis do ensino

fundamental e do qual posuem nogfies pele =eu uso no cofidiano,
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Aula 3
Operando com nimeros decimais

Olijetivo
Opear com nidmens decimais; adigio & ubtacio.

Pesquise os itens da cesta hisica da sua regido e, para saber o valo, faga o levants-
menio nos mercados perio da escols ou e algum encarte de jomal.
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Chpmran ol oo ndrmasnes e rmaln
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A ajuda no tmeo poded rarer algumas mspots difzentes por parte dos alunes. Par
eemplo, algum aluno pode sugeric no troco de R$157,00 ao invés de ajudar com
F42,00, poderd sugesic ajudar com BE7,00.Dicwta todas as solugfies posive depais
que eldes fizerem o eericio,

Talvez nesse momenio vook possa tentar fazer um fechamenio sobe como devemos
somar 05 nimeros decimais, Lma conclusio em que diga que para somar ou subsraic
com niimems decimais basta proceder com adicio com naturais; décimos com dé cimos,
centisimos com centésimo; & suficiente,

A capaidade de farer ciloule mental deve ser uma estratégiaa ser rabal hada com seus
alunes, inchsive & foremente sugenida nos Padimetms Cumiculames Macionais. Pega para
que o8 alunos apreseniem suas foemas de persamento. Crie jogos semanais em que os alunos
preciem esahver s quesifies por meio de ciloulo mental.
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Aula 4
Operando com nameros decimais

O etive
Opezr com nlimenos decimais; mulsiplicsg 3o,

Com ceriera seus alunes ssher$o fazer o ciloulo com o produtns antes que voob &ga
alguma explicagio sobre o amunmo. Permita com que fgam o ciloulo e disotam o modelo,

Auila 4
iaperandn com numeros delmas
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S paierin, pam mubktiplicar o5 14 tasiome para ndmen: decimal. Nese momenio
a operacio com ndmemns decimak & mais importanie.

0 ahijetive deste exercicio & que os alunes percebam que a mulsiplicagio enere dais
nimeros decimais nem s=mpre =m o reukade maior que o inicial. Procure ajudi-os
nessa descohesa,

S achar melhor chame ese ciloulo (1 + 0,5) x2 de progriedade disributiva. Esta &
uma opadunidade de os alunos conhecerem a aplicagio das popriedades numénicas.
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Aula 5
Operando com ndmeros decimais

Obietivo
Opear divisies com nimeros decimais.

Mesita paimeia questio procure mofivar os alunas a resobvi-la sem ciboule, wando ape-
nas o racicinio. Moste com esta questio que na divisio par um nlmens decimal o quoc-
e pade ser maior que o dividenda,
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Operan o oo ndmasnon e rmaln
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Pmfesmor, 5o preferic pega para os alunos fazerem o levantamenio dos valoms no
ou por um encarte de jomnal. Assim vook poderd levantar o cusio do bal o para

a sua mgido.
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Aula 6

Explorando o conceito de drea

O etive

Conceituar coma 5 defermina a Snea de Siguas planas.

Pam esta anila vood pecisasd de jomats, fity adesiva, fits miseca o metm.
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Pmessos, & possivel que acontecam duas situaghes 20 realizar esta tneds;

1. Os quadradios confecdionados ndo srdo suficentes para cobrr 2 sala. Aproveite
emE mamento para determinar a drea wando a muliplicgio das duas dimensfies. Cu-
bra um lado da sala & depois o ouro. Use maxas no chin para ajudar o alunos.

2. O niimero de quadrados ndo & evaio. Para o everdicio 3 determine o msultado
apmuimado. kremos desemvolver o mikiplos no evercicio 4.

Par meio da contagem dis quadradees & da multiplicag 3o, ajude o slunes s cone
chusfies propostas, Utilize as contagens feitas nas quesiies anteniomes,

Pmdessar, se dessjar pode monter na sala deadla ou no pétio o que representa o ane
comm jornais velhos. 530 10 x 10 quadradas de 1m'. Se ndo tiver 100 folhas faga apenas

& ladas.

AAR] -paiemitics o Alimentslo & ol mpeio



Aula 7
Explorando o conceito de drea em mosaicos

Cibjetivo
Analizr a variagio da dea aberando o tamanho dos ledos dio ridngulo e do edngulo.

Pmfesmor, sevocd estiver aplicando esta atividade pam alunos da 8* sénie, demons e
a semethanga entre = figuras. Ou seja; o5 dngules w2 mantém iguais & os lades ficam
[rOpanCionais.

wils 7

Expdorandis o ComCesin {10 APPSO e
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Fxplarmnda o mnosin de drss sm momd coa

Pt
L Le b iy 1
i

e i ik e lidagaen pwrnkopan liagdn lesis .

A razio entre os lados da figura oniginal e do mossico serd completado assim;

Do quadmda;
Medida do lado da figum aniginal imega com a régual.

rajamd i 1

imedida 1) Medida do kdo do masaico imeca com a régual;

imedida 2) Povavelmente, serd 2 veres a medida 1;

Rario: mericlal

medilal

ARAT - aimiiics ro Alimeniclo s ol mpeto

269



270
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Trirmuln ¢
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L1 344 41

AT o U |

Pofesnos, procure ajudar seus alinos que Siverem dificuldade no raciodinio. B
quesitio extd calocada aqui para que o aluno possa farer um elgio pritica do "epen-
menin” realizade anteriormente. Por bsa, encaminhe 2 respostas dos alunos, procumn-
do relecionar com a atividade.



Aula 8

Explorando unidades de volume

Ohjetivo

Conceituar o cilouls do wolume.

£ importarie lembrar que a medida valume da sala poders ndo fomecer valones

=

Aails i
Fapdearamiilin aivibdades dis wilerai

i iR @ RS L T Feaichs ik fEEs 00 e sl

il
EE R T T PHTES PR AT R e P T L PR

b dei m bpari

5 i i e e 8 e e RS
Jor wis b ey el s arw dad e e @ 0w kil o o e
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PO v, |t an v de ool se e 0 niki gl ivaie - Lol mdl
lmal= mn illy, N i e bebalis jmi aw o dbai e e e 08 lilhea e
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b Deavmamia vwilwrd wn pmais pos i sembe von | inmale, e U e e e
il Berwrrs. M peed o kg b 151 frdel v Ssrman
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Eapiberan b o recvdvA Mmasermarice i o scum L g obre allman wgle

Wi chaks 1

Wk @ e owa Eebeesn cdl el
o roburme de pdpema coe! Por oseeplo
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ahigier B Cidpn fiiden, ie e balde
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il e e e b e

v i s e e e ko S e e e

@ ik

Resgua el T}

11 S MFVOE CHON CEDWEE FOH O e

b R £ R pron LT P Snbee ) b

o ol rorekusan vond pore < hemse pant o cilcuk do e

Procum fazer o ciloule perguntando para os alunos, quanios oubos caberiam encos-
tadas nas paredes da sala. Raciocinio semelhanie a0 da questio 2.

Duantos cubas de Im® caberam encostadios a cada dimensio da sala iparede)?
Quanions cubds serdo necesdnios para encher a salad



Hecples ran s i chasde b vl urmas

M LT

Calruke o Fol i o om W gl £ T A e P
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O ahjetive desta atividede & relavionar o céloulo de volume feito com o oubo ma sl
de by pm ouirs fpos de vasilhames. Ajude seus sluns, encaminhando-os a fazer

AR -aiemitica o Alimenicio & o8l mposta
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Soluctes das atividades
Unidade 1 - Explorando conceitos
matemdticos numa discussdo sobre alimentacio
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Dl ke cvaracd i o rratemi cva s B o ek l#rn"-ln;l:

Solucies das atividades

Uinichide 1

Aula 2

Atividade 1
a) |oio

b) ¥ferson
el Jorge

dj Jimiar

Atnvidade 2
a) Renata
b Rodalio
) Mina

d) Maria

Atividade 3
a) 3,33

bi 12,45
o 1,25

dj 12,991
1,1

fi 2,102

g 0,000

Atividade 4
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L=

Mividade 5
D

AN | - parerminics o Alimeniiclo o e mpoRoe



Aula 3

Bl ewanada o

I wodire alimentacks

Aividade 1
2 71, %5kg
bi 69, 8kg

o) 82, 85kg
di 70,12z

Atividade 2
Reposta pesoal

Atividade 3

) R41,75
bi RB%2,70
o) k40,40
di R§7,25

Atividade 4

Regosta pewsaal

Aividade 5

a) &, 104
B 160, 5001
o 2,5

Aividade &

a3
b 4,13
&) 10,434
o 12,31
e 1,00
147
g 8,%

Wi s
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Aula 4

Atividade 1
F$4,70; P52,58; R34,75; R§4,95 RE2.82; B39

AMividade 2
a) R41,55
b F51,80
o) R42,67
di B$4,38

AMiividade 3
2 2.345ml au 2,345 litras
B 19446 metros'hora

Atividade 4
a) 50,8cm
bi 35,56cm
o 1,%em
di 0,635:m

Atividade 5
a) 93,4

by 722

o) 0,05

i 1250,7
Desbocaese a viggula para a dirsita,

AAA ] -paremitcs roAlimengda & ol mpEato
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Wl ok conced i o mademii cya rurma d o wila sohre al meniack

Mividade &
a

L : ;
by

Crando mukiplicamos por um nimen menor que 1 o resukado & menor que o valor

inicial.

Mividade 7
273

bi &

Q25

d) 16,5

Windchacds: 1
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Aiila 5

AMiividacde 1

a) b pacates
bi 8 vasilhas
ol 116467 kg

AMividade 2
) Skg

b 30 ovos
o) kg e arraz

AMividade 3
Came; 520g;
Arraz: 200g;
Feij3n; Ag;
Piefrii geramte; 600mil

Atividade 4
al i

b 0,05

ol 0,0355
ofi 00012
el 9,250

fi 000000024

Avimgula desbocase para a esquenda.

Afividade 5
Aprewimadamente 41,50

AR | - paremiltes ro Blimentacdn & el mpeeta
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Aula 6

Texto inicial: 6d; 60; 30

Wopl e cvwece i A el ovm raama o B o el aohire alimentacdn

Atividade 1
Peposta prsssoal.

Atividade 2
Pesposta prssoal.

Atividade 3
Rrsposta prsssoal.

AMiividade 4
al 100 quadradis
b 100 quad=das
) 10.000 quacdrados

Avidade 5
10em; 100dm®

AMividade &

fom® 100cm® 10.000cm®

Mividade 7

100m

Wi clads

®
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Aula 7

Atividade 1

4 quadradis

Atividade 2

4 bridi ngul o=

Aividade 3

4 pridi ngul o=

Aividade 4

Figuras Mime o de figuras em Mimero de figuras
cada Ludo neoe el

Quadradro 2 4
Tridngulo 1 2 4
Tridngulo 2 3 9

AL -Malmminics ro Alimaniacio # o8 Mgt
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Dol ek e i A il ove rama o i o e soh re ol imentac ks

AMividade 5 i
Figuras Medicla Medicla da Razio entre Nmera de 5
da lado lada da it lacdes fitguras
dla figura L e
Quadradra 4,2 a4 x?
Triinguko 1 4,6 9,2 x 2
Triingulo 2 4,6 13,8 x3 9

Cuando dupdicou o tamanho do lado a drea quadaplicoy e quando triplicow o tamanho
da lado 2 drea aumeniou nove veres,

Atividade &

F4375,00. Resposta pesoal
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Aula 8

Afividade 1
Aproximadlamente 113 copas de 300mil 1025 parte da caiva-d dgua.

Afiividade 2
a) 24 em cada pamde laeml @ 28 na parade frontal e na parede do fundo
b 42 pam cabrir a base

ol 168 para encher o Moco

dl Basta mukiplicar adma da base pela aakura

Atividade 3
Frsposta prssoal.

Aividace 4
a0 10m
k10, 5m
1267, 7 50m!
ofi 21 Dot

Atividade 5
Frsposta prssoal.
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ANEXO E — Unidade 1 do AAA 1 —Versao do aluno

Aula 1
Comecando a conversa sobre alimentacio

allver vook posa direr que 5350 a fome
Vock mbe quais proble- £ & miséria. Mas exisie um problema
ma relacionados & sali- que tem levado muitos pesquisado-
de tém preocupado os res a debwugarse sobre 0 @munio; a obes
m dicos? sidade. Cuidadal Mem smpre estar aci-
ma do peso & sinal de safide.

A chesidade & as divesas doengas §i-
gl a ela — hipertemnsdo, dislipedemias,
problemas camdiovascuberes, repiratfsm e
de anticuls; 3o — et3o == consfituindo na
wincipal epidemia por enfermidades ndo-
fransmis shv e na Aménica Latina.

Porém o problema de obesidade néo
et prewenie apenas ma cna das pessoa
maiks ricas. Segundo estudo da Organizacio
Pan-Amevicana de Salide {Opas), o poble
ma s epande smistdoramente ente a5 clases de baia renda do continenge.

Exa epidemia acontece pelo consumo eocesivo de alimentos pobres em nugnientes
e fSoos em godum suads & cwboidams, por exemplo; amar, massas, biscoios e @
cames gard. E também pelo baivo consumo de alimenins nuricionalmente ricoe; legu-
mes, fnfas e cames magas.

“Az mawighes no wesso 3 comida geram doi fendmene: sSmultineos; pessoa
pobwes sio malnuridas poque n3o ¥m o wfidens pag = alimentar e 530 dbeas
posque consomem oomidas pobes, com um fode desequiliboio de energia”, eplica
Patricia Aguirre a¢ jovnal Covreio Brazilisnse,

Veja algumes dice para uma dista saudivel;

1. Aumente & varie o comsumo de frute, lsgumes e verdumis. Tente comédos cineo ve zes
por dia — nas ks misighes bimicas & nis lanches da manhi e tarde.

2. Coma feij S0 no minimo quatm veres por s=mana. O alimento & ico em fero e evita a
oooméncia de anemia.

3. Redura o consumo de alimenios gordurosos, como cames com gosdura aparenie,
sakicha, matadels, fritums esalgadinhos para, no mékimo, uma ver par seEmana.

4. Pefira alimenins cozidos ou asados. Lima familia de quatro pesos ndo deve usar
mais que uma lata de Gleo de soja por més.

5. RBedura o consumo de sal, que favorece a hipertensio. Evite temperos pronios e
alimentos embuside: como mortadela, silsicha e enlatsdos.

6. Evite o consumo difiso de Slcool e refigerante. A methor bebida & a Sgua,
7. Aprecie sua refeicSo. Coma devagar. Mo smista 3 elevis 30 duranie 3 alimentag 30,



ETT IS |

Cramasan o conwsms aobre all mantag ko
8. Seja uma pesoa afiva. Faga, pelo menos, 30 minutes didrios de exercicios, como
subir mcadas & caminhar para locais padcmos.

4, Mantenha seu peso dentro de imites sauddveis. Vook pode fager im0 caloulando sew
Indice de Massa Corparal (D). Para isso, use a fomula abaino;

_ P lemaguilos)
Hreira % aBuraiem mems)

%o o resuliado da equagio for entre 18,5 & 24,9, quer dizer que wook etd com
peso normal. e for abaive de 18,5, vocd et com baike peso. Ente 25 & 29,9, wock
esti acima do seu pesa. E s o resultado for supedor a 30, wook estd obeso.

i pinaclins b ropen ringgerrs Chbwcn @ ol irickm — Ciormedn racl lierme,. OSTRIELE

H Ativadade 1

Procum em jomais e revists maténias que falem sobre o asunio. Monte um mural com
05 sk calegas e profssoms,

ﬁ Aividade 2

Caloule o seu 180, Ele esti dentro de qual fixat

AR - premitics e Slimentsla & nio iImpEstm
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Aula 2
Comparando nimeros decimais

ﬁ Mividade 1

Chual & o e pesat E wia
akural |3 cakulow o seu
BACT Vool o=l lmntrn de

Quem & mais pesado?
a) Joo, que tem B2,125ky, ou Maria, que tem 82,1 kg7

bl Cliudio, que tem 78,12kg, ou |#eson, que tem
79,1%g?

c) lorge, que tem 69,12%g, ou Crsfina, que tem
69, 11 kgl

o) Lucas, que tem 78,12k, ou | dnios, que tem 78, g

Eﬂ: Atividade 3

Quem & maior?
a) Lidia, que tem 1,52m, ou Renata, que tem 1,53mi
bi Rodolo, que tem 1,69m, ou Mo, que =m 1,6mi
) Mein, quetem 1 85m, ou Mina, que tem 1,9mi
o) Maria que tem 1,72m, au Liz, quetem 1,7 1mi

ﬁ Mividade 3

Ohservando o que vook viu nos dois eerdicios, qual & o maior valodd
a) 3,33 au 3,327

b 12,45 ou 12,4

©) 1,25 ou 1, 2051

di 12,9 ou 12,9917

el 1,009 ou 1,17
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Al B

Cornpuranda ndrmara s deci mads

f 21002 ou 2, 1007
g 0,0001 ou 0,000017

Aihidade 4

rr----""---"""""""""""""""—""—"="—""—="—""""""

Sahemos que kg & o mesmo que 10005

HHEBHHEEHE

e ]

rr----""---"""""""""""""""—""—"="—""—="—""""""

I.ﬁ.uim, 150 ou 0, 150kg ou 0, 15kg represerta; |

B@B@BGB@BB

|
|
|
|___ e ___J

a) 0,250kg

b} i, A5 g

¢ 0,320 kg

AAA -Maiemitics re Alimenisclo #n o Impoetoa
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d) 0,940kg

Txxpla ran o oo o i n el oom . nurmas ol soum o o b ol meniac i

el 1,%kg

f11,3kg

B 1, Bl

ﬂ Atnvidade 5

Represente os nidmeros decimais nos desenhos a seguir e escreva em forma de

uma fragso;

Exrmgd o

0,40 = A0 z ) z
103 10

1
5

a) 0,25

©
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Al B

Crnpurarcks nomara e decd rmadn

bi 0,2

€} 0,800

d1 0,35

&) 0,5

AAA] - Marmmitics rs Alimaniacio & o ImEsTe
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Aula 3
Operando com nameros decimais

ﬁ Atividade 1

Responda ds perguntas;

a) Qual o novo peso de Alberio s ele pesava 72, 85kg & perdeu 1, 50kg?

bl Qual o novo peso de Meide se ela peava 68,5kg & ganhou 1, 30kg1

) Qual o nova peso de Marcelo == ele prsava 82, 350kg & ganhou meio quiled

d) Qual o novo peso de Cris se ela pesava 68,92kg e ganhou 1,2kg?

291



Aul 3

Chprarch com rirmasren d acl mak

H Aividacde 2

Cuanto custa uma cesta bdsica na sua cidade? Faga o levantamenio e caloule,

ﬁ Mividacde 3

Cuania devo receber de oo
a) 5 paguei com B3040 e o prodito cusioa R§1,257

bi Se paguei com R$20,00 & a conza foi R417,3070

RAR T -patemitics o Alimentsclo e nm impto
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s rani i o o el e rarmas o ecuma B e b all menda i

) 5o paguei oom RY 15,50 e-:l-pr-:-ilb custau RE15 107

di Se paguei com BE1000 & a comta foi de B$2,757

—

Ajuede no troce;

a) Valkor da conta; F§157,00.
Paguei com B4200,00.
Deva ajudar com;

Reoehers de troco;

b Walkor da conta; B430,50.,
Paguei com RE50,00.
Deva gjudar com:
Remchere do traco;

o) Valor da cont; BE&T. 70,
Paguei com R3100,00.
Deva ajudar com;
Reveheres de trocao;

di Valor da conta; B11 90
Paguei com RE20,00.
Deva ajudar com;
Reoehers de troco;

ﬁu.lg.mu: veres, quando
vamas pagar alguma oons
ta, o caixa pede algum va-

loradicional para ajudar no
froco. Por exemplo: oome
pre wm praduio que casia-
va F415,50. Pagusi com
P320,00 v a cana me pes
diu BE0L50, que = tinha
ma baka. Ela me deu de tra-

o

LU F O
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LT Fier)

Operarsdn com ndmanon d acl mak

ﬁ Aividade 5

(pere:
a) 2,41+ 3678 =

by SR0000 + &7 + 35,5 =

o) 340 + 0,005 - 0,7 =

ﬁ Atividade &

Faga os ciloulos seguintes mentalimente:;
a) 207 +1,23 =

b)1,99+2,14=

ol 5,034 4 52 =

i 10,98 + 1,33 =

el 31,9 =

1405 - 2,68 =

g) 12,26 - 3,30 =

rt"me tal farer ﬂn‘ulnlu\
ou Ak mesma farer ol
culo mental oom ndmies
ras decimai i Por exems
plo, a0 fazer o céloulo
2,97 + 560, wook pode
Faeer 3 00+ 5 60 — 003,

0 que achai

LEE R I T ki e
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Aula 4
Operando com nameros decimais

ﬁ Afividade 1

Responda ds pergunias:
Cuanio pagarei pels compa [stxda ahaio:

lenz Malkor unitd i Valor
1 dle: aglicar R$2,39 (Skg)
2 diizizs de ovis F41,29 (1 diria)
Skg de farinha R40,95 (1kg)
5 litros de leite Eﬂ,g‘gﬂ lirar]
1 latss dee polpa de tomate P50, 94 (1 laa)
1 pacates de macario F40,95 {1 parote)
L
EO’ Mividade 2
Cuanio pagamil

a) Par 1,3 de frango que custa B$1,19 0 quilsd

®
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Cpmrarelks comm rdmanea o acl mak

b Par 1,5kg de aror que custa B$1,20 0 quilsd

LI E ]

) Par 2, 7ig che farinha que custa B4 99 o quilad

di Par 2, 2kg de somate que custa B31,99 o quilkd?

& [ s

Responela 35 questies seguinies:

a) Uma crianga toma 7 copos de dgua de 135ml por dia. Quanio de dgua ela bebe
dizdamenie?

bj Lima baka para stravessar de um bdo ao outro de um Go fazia a 10,5 milhas ma -
mas por hara, Sabendo-se que a milha maritima equivale 2 1852 mers, qual a velosi-
dade da baka em metros par harat

AR -pstemitica e Alimeniacho @ nios impeite



W ocpes i i o ol B 8 el s e o e B e b ol meniac

H Atividade 4

Wik sabia que quando
falames em pokegacs de
uma TV estamos falando
da sua diagonal? Veja o
dlesenha;

Sabendn que 1 polegads equivale a 2 54om, caloule;
a) Cuanios cenfimeras fema dizgonal de uma TV de 20 polegadas?

bi Cruanios centimetnos tem a dizgonal de uma TV de 14 polegadas?

cl o oemimens fem uma feramenta que emoama abesora de

meia pokegada?

oj Cpuanios centimetnes fem uma fesamenta que
tem uma ahertura de 174 de palegadat

A polegada também & wmada pam
mesdir o difimetm dios canos.
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Auds &

Opmrarcha cormi rdmaros o acl mak

)

ﬂ Mividade 5
Mukiplique o valores abaixo;
3)9,34% 10 =

b 7,22 x 100 =

<) 0,0005 X 100 =

di 1,2507 x 1004 =

Observando o célculo, qual conclus 30 vook pode chegar sobre ese Sipo de opem-
a0 oom 10, 100, 1000 ewxc.i

ﬁ Atividade &

Wizja o eoempl o seguinies;

| 43
O retdingulo & formado por uma base de 3 & uma altura de 1. Temos asim s
quadrads no desenha.

Amimixi =3

ARL] - maimmiics o Alimenisio @ mpeioe
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Wzcpales rar ek i i Prkdemall v rarma ol v I s b all i e

LIE PR

Desenhe & mspanda 3 pergunta;

al1%05 =

)3 % 0,25 =

T 4 i

Observando & desenhes e ciloulos feitos, a qual concluslo vook pode chegar
sobre o resuliado de uma mubiplicacio com diecimais?



Al 4

Operanda oorm ndmenoa d sc mak

ﬁ Atividade 7

Multiplicar mentalmente com nidmees decimais ndo parece tanefa dificl, veja;
Ao caleular 1,5 x 2, podemos decompor 1,5 em 1 + 0,5, Assim, faremos (1 + 0,5) x 2.

1x2=2
0,5%2 =1
Resposta final; (1 + 0,51 x2=13

Agora faga vord o ciloulo mental;
a)25x3=

bi1,255=

€1 1,25%2 =

di 3 ®5,5 =

ASNL] - marmiics o Alimentslo @ Impoatoa
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Aula 5
Operando com nimeros decimais

ﬁ Mividade 1

a) Deszjo dividir 1kg de came em pacotes de 50dg (0, 5kg) . Cuantes pacotes obteneil

b) Desejo dividir 2 litros de leite em vasilhas de 0,250 litos (250ml). Quantas vasithas
previsarsi lesi

) Mum elevador lese o ssguinte aviso; “Mimen miximo de pessoa; 6. Capacidade:;
700kg”. Quanto dever pesar cada pesoa se colocanmos seis pesoas de mesmo pesod

Yy

H Aividade
O que & mais luorativo?
a) Cinco quiles de agicar a B$2,39 ou dais quilos a B40,997

bi 1 diwia de ovos a B$1,29 ou frinta oves por R§2,9497

) 5 quiles de aroz a F45,10 ou 2 quils de amz por B2, 007
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Cperancha oo ndmena o acl mak

ﬁ Ativadade 3

Pretendems farer um churmsco entme os alunos de uma furma de uma scola. Foram
comprados 13kg de came, Skg de amaz, 2kg de fejj3o e 15 liros de refigerante, 52 na
tumma hd 25 pesoas (dlunes & profesaores), quanio de cadas produto cada um poders
coamer, supondo que cada um coma 3 mesma quantidade?

ﬁ Mividade 4

Caloule;
a3l 310 =

b 0,510 =

o] 155100 =

o) 0, 12100 =

o] 9253 1000 =

£1 0, 00024 1000 =

AR - psrembiica ro Alimentsglo sno impoeoy
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Quanin custa pam farer o bole abaico? Weja a receita, os valores & medidas;

Ingredientes

1 xicara (chi) de farinha de trigo; 1 xicara (chi) de maisena; 2 xicaras (chi) de
agicar; 1 colher (sopa) de fermento em pd; 1 colher jchi) de mant=iga; 3 ovos; e 1
vicara de leie.

Muedidas

1 sicara de farinha de trigo, mabena e aglicar = 64 grames
1 colher de fermentio em pd = 8 gramas

1 colher de manteiga = 15 gramas

1 wicara de leite = 150ml

Valores

1kg de farinha de tigo; R$0,95
150g de maizena; B41,9

Skg de apicar; R§2,79

100g de fermento em pd: R41,99
2505 de manteiga; F$2,20

1 diizia de ovos; B§1,29

1 litro dee leite; R§1,29

LI |
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Aula 6
Explorando o conceito de drea

Veja a figura abaixo e caloule o ndmero de ridngulos necessdnios para cobrir
toda a figura.

7

Miimeros de riingulos;

Entdo podemos direr que a drea dessa figura 8 l

Conte, agora o ndmero de quadados;

%z cobrimmos a figura com trifingulos ou quadrados encontramos valores diferentes,
por o & melhor padronizar a medida da drea, utilizaremos o m®. Lim metro quadrado
equivale a2 um quadmde de 1 mero de lada;

lmi

im

Claro que para medir superficies muito pequenas & methor vook usar outras unida-
des, por exemplo, o omé, E para grandes superficies sio wmados o kmt ou maianes.

AAL] - Watermbtics ra Alimeniacho @ nios iImposioa
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ﬁ Mividade 1

Woc# sabe o que representa 1mf? Rednaese com mais iofs colegs e fome gups de
quaire integrantes . Constua, com jormal velha, un quadrado com cada bdo medindo
1 metm. ke uma fita adesiva para emendar os jomais.

Chame: auiros colegas de outms grupos & conte quantas pessoas cabem em Im?
abszrvando;

a) Tados seus colegas bem junios;
b Todos seus colegas com uma distincia mzodvel entre vooss;

cl Tados o seus colegas sentados com uma distincia pequena enire a5 cadeins;

)] e

WVork i deve ter ouvido pels ielevisio ou lido em algum jormal que, por exemplo, em um
show em praga piblica havia 100,000 pessoas. Vocé sahe como & feilo e ciloule?
Sahendn quantas pemoss cabem em um meto quadrado, & Sl cakoula

Sahendo que a drea de um raga & de 510m?, quantas pesoas cabem nesa praga;
a) Estando indas a5 pemoas bem juntas.
b Estando todas as pemoss com uma distincia razodvel.

H Atividade 3

Agora & a hora de caboubr 2 drea dasuas saba, Junie iodos os quadrados que foram fzits
& tenie cobrir inda a sala. Aproximadamentz quantos quadrados foram necessinios para
cobrir a sua salad

Undade 1
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ﬁ AMividade 4

Pade fer aontecide que o nimero de quadrados ndo tenha sido suficiente para cobrira
sals. Entio & hora de dividir o s2u quadrado em mikiplos de 10, Pegue uma régua, uma
caneta e faga o seguinke;

I} Divida cada kedo em 10 partes. Risque ligande o pontos equivalenies a cada lado
oposio, formands uma malha de quadrados.

I kos quadradis da ponta, divida cada lado em 10 partes formando uma nova matha
de quadriculados no quadrado menar.

Veja o esquema ahaivo e responda ds perguntas;

a) Quando vock dividiu pels primeira ver, o metro quadrado ficou dividido em quanios
quadrados?

b Quanda vook dividiu o quadrado menor em dez parks, quantes quadmdos pequenos
vocé encaniroud

) Quanios quadrados pequenos exstem em um metn quadradod

E@: Atividade 5

Lsilizando a sua ¥igua, mega = dimensies do quadrado encontmdo na primeira divis3o.
Cpuanto meds cada bdo do quadradal

Conclusdo: 1m* = dm’

AL - Wawmitics re Alimentslo o imposton
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Unidedw 1

ﬁ Mividade &

Meca agora 3 dimemsdes do quadrado menos. Qual a drea de cads quadrada?

Condusdo: 1dm’ = cm'
Im' = omt

ﬁ Atividade 7

Seodam® = 10m % 10m entio;
1dam® = m'

0 metm quadrado & uma unidade de medida bastante usada, porém exitem o
fras, veja;

1 alqueie paulista = 24, X0m*
1 alqueire ulilizado em Minas Geai, Goiis e Rio de Janeiro = 48.400m* @
1 alqueie do nare & de apros madamense 27.0000m*,
Chutra unidade bastants usada & o hectare;
1 hectare (1ha) equivale a 10.000m#
1 are {1a) equivale 3 um quadmdo de 10m de bdo, ou ssja, um are squivale 2 100m*
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Aula 7
Explorando o conceito de drea em mosaicos

EFDH: Atividade 1

Recore 2 figuras do anexo | no final desta unidade e faga & atividades s=guintes;

Wook j§ ouviu falar em mosaicos? Nesa trefa, vams ciar mosai
cos que tenham a seguinte caraciedstica; vamos juntar quatno Ggue
ra de uma dada epécie de mado a fomar uma figura que sa

semezlhanie 3 aniginal. Entio vamos [4;

/.\:q‘
!%

Jurte & quatra quadrados formando um nove quadrado semelhante ao inical. Desnhe
logo abaine a disposicio dos quadradas.

AL -PALITTALCS i Almannshn @ noa ImpERTe
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Eﬂ; Atividade 2

Crie um musaico com o tridngulos usando quatro tidngubos. Desenhe a dsposico dos
tadngulos.

ﬁ Mividade 1 @'

Faa um mossico com o Sidnguloes wsando nove ridngulos. Desenhe a disposic 3o dos
tadngulos.
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vt

Vames amalsar o mosaicos que wook conseguiu farer, Para so, disponha na tabels
abaixo 05 seus resultados. Ma primeira coluna apresente quantas figuras ook precisou
para formar cada bdo da nova figura. Ma segunda caluna cologque o nidmeno de figuras
que vool precisou para conseguir o rebadnl hamenio.

Figuras Mimera de figuras em dmeera de figuras
cada lado ne el ria s
Cpuadraclm
Tridngula 1
Tridngulo 2

ﬁ Atividade 5

Usilizando os seus conhecimenios aprendidos nas aulas pasadas, mega o lado de cada
figura odginal e a figura mladrilhadas. Apés s ciloulo, preencha a shela com a razio
entre a5 medidas dos lados da figura osiginal & do meaico & com quantas figuas vook
wtilizow para foemar o mosaico.

Figuras Medida do Medidla dio Razdo entre * dmeera de
o dla el duor us lados figuras
figura WA O
Cruadradro
Tadngulo 1
Tiidingulo 2

Observando os resul ados encontrados na tahels acima, diga qual a el 30 eisen-
b enitre el

ARL] - maimmiics o Alimenisio @ mpeioe
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ﬁ Mividade &

Lima escala decidiu farer o calgamento do s=u pitio. Porém, segundo ongamento de um
engenheiro da comunidade, seriam gasos FE1500,00 ppm executar o servige. Decidie
se, entdo, diminuir pela metade o compamento e largua a ser calgada do pétio. Qual
serd o novo vallor a ser gaiod Justifique seu raciadinio.

Unided s 1
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Aula 8
Explorando unidades de volume

Por que & importanie farer algum exerdicio fisico junio com uma alimentagio
saulivel?

30 dok os fainres mai importanies; ativa o metabolsmo do == corpo e diminui a
posibilidade de hipertensio.

A hipedesio et rehcionada com o bombeamenio do sangue no noso conag 3o
por meia da peesio areial . A pres 3o stesial mantém o sngue crulbndo no oganismao.
Tem inicio com o batimento do coragio. A cada ver que bate, o coragio joga o sangue
pels vasos sanglines chamade antérias. O msubado do bafimenio do coragso & a
prpukdo de uma certa quantidsde de sangue volume) aravs da asésia aoda. Quando
exe valume de angue pesa aravis das adéias, das = confraem como s estivesem
egremendo o sangue para que ele vi para a frenie, EBda presio & necesdia para que o
sangue consiga chegar s locais mal distantes, como a ponta dos pés, par exemplo.

Algumas cuniosidades sobre o corag 3o 2 0 angue;

* P do peso de um s humano 50 de sangue.

* 0 comgio de um homem adulto é do amanho de um punho fechado e pesa apenas
340 gramas. Funciona a0 ritmo de apmdmadamente 72 batidas por minuio — 104 mil
batidas por dia, 3 milhies de batidss por ano e algo em tomo de 2,5 hilhies de
pubaghes a0 bngo da vida. Ele bombeia 85 gramas de sangue a cada batida, o que
equivale 2 mais de 9 mil litres por dia.

# 0 corag 30 da mubher & um pouco mais acelerado; em 1 minuio, bate § vezes mai que
o do homem. Mos recéme-nascidos, bate 120 vezes por minuio.

# Em um minuta, o coragio kinga 5 litms de sangue no compo e bombeia 400 lims de
sangue por hora. Tem doi movimenios; skiole & dissiole. Ma sisiole, quando == conrai,
far-se a diswribuicio do mngue. Ma didsole, ele descansa.

# Em um maratonita profissional em esforgo méximo, o corag 3o pode bombear 40 liros
de sangue par minuie. Mum atketa, o coragio precisa de aproximadamente 120 segun-
dios para atingir a capacidade mdxima,

# (0 hardnio de maior incidéncia de atques cardize o & das 6 da manhd a8 o meio-dia.
An despertar e iniciar 2 afividades do dia, a pressio arterial de todas 28 pesos sumenta
— o faln & comum e conhecido, Pam pessoas hipertensas, emaascensio da press 3o pode

provocar infartos, mmando-= indusive fatal. Em tomo de 40% a 606 dos pacientes
infartados sofrem de hipertensio.

ﬁ Mividade 1

Se o coragio bombeia 40 litms de sangue por minuio, Bso significa quanios copos de
Sgua de 100mi? Ou quantas caivas d' Sgua de 10040 liros?

AR - MmN r Alimaniacio &R MRt
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Wecpales ran ke 0 i Pl oo rurmas ol e o b all et

Wook ji persou como podemos caloular
o valume de alguma cosat For exemplo,
de uma caiva digua, da quansidade de
sangue no copo humana, de um balde

Und s 1

O ciloulo do valume é feito de fos
i i iy semed hante 3 dio céloulo die drea.

F.: Mividade 2
Responda; (1)

a) Quanios cubes cabem nas paredes?
b Cuamins cubos precisame para cobrir a base?
) Quanios cubos precisamos para encher o Hocol

di A qual conclusio vock pode chegar para o ciloule do volume?



Auda B

Fpla rarsde unl clacles de vl Lmas

] e

Qual o volume da sua sala de auls?

Eé‘: Ativadade 4

Caloule o valume de um bloco retangular com 25 seguintes medidas:;
a) Im; 2m e 5m

bi 1,5m; Im e3,5m
o) 8 Som; Yom e 3,50m

d} Jem; 10cm e fom

AAA T -Maremliica ra Alimentagln #no MRt
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Unidede 1

ﬁ evidae

Usando wma régua ou fita métrica, mega 2 dimensGes dos vasilhames abaivo e caloule o
vl ume ;

a) caixa de sabdo em pd
b) um pote de mangarina
) uma canca de Safom

d) um pacote de bolacha de dgua e sal @



Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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