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TEMPO PARA TUDO...

Eclesiastes 3, 1-8.

Tudo neste mundo tem seu tempo;
cada coisa tem sua ocasiao.

Ha um tempo de nascer e tempo de morrer;
tempo de plantar e tempo de arrancar;
tempo de matar e tempo de curar,
tempo de derrubar e tempo de construir.

Ha tempo de ficar triste e tempo de se alegrar;
tempo de chorar e tempo de dancar;
tempo de espalhar pedras e tempo de ajunta-las;
tempo de abracar e tempo de afastar.

Ha tempo de procurar e tempo de perder;
tempo de economizar e tempo de desperdicar;
tempo de rasgar e tempo de remendar,
tempo de ficar calado e tempo de falar.

Ha tempo de amar e tempo de odiar;
tempo de guerra e tempo de paz.
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RESUMO

O trabalho tem como tema as propostas de formagdinaada do(a)
professor(a) de Matematica dos projetos Colmeiaegivi@nciando o Colmeia de
Goiania, Goias. Tal pesquisa, de natureza historag@esenta como objetivos
compreender a relacdo existente nas duas propastas0 intuito de identificar as
rupturas e as permanéncias e as transformacdesdasonestes projetos de formacgao
continuada, e se as mesmas evidenciam o surgintentama cultura escolar de
formag&o continuada de professores de Matematidanheersidade Federal de Goiés.
Para o desenvolvimento da pesquisa, foram utilzaekiudos de Miguel e Miorim,
Valente, Certeau e Chartier. Estudos esses queaapansignificado do fazer histoérico
enquanto producdo. Considerou também alguns refareneoricos de diferentes areas
e que abordam temas concernentes a tematica pedauomo alguns conceitos de
Bourdieu, Geertz, Chervel, Frago, Julia e FreiremCbase nas reflexdes de Chené,
Meihy, NOovoa e Finger, NOovoa e Fiorentini e Lordnzduscou-se um planejamento
fazendo uso do método biogréafico. A coleta de dadbsdos por meio de narrativas
escritas e orais, foi feita a partir da leitura dogersos documentos que fazem parte do
acervo dos projetos Colmeia e Revivenciando o Galntke uma entrevista feita com a
coordenadora do projeto Colmeia e das observagsesrtontros e de um questionario
aberto aplicado ao coordenador do projeto Reviemad o Colmeia. A partir dessa
pesquisa foi possivel identificar as rupturas enpg@éncias ocorridas nas propostas de
formacao dos(as) professores(as) de Matematicprdgsos supracitados. Verificou-se
com base nas permanéncias evidenciadas, o0 surgindenuma cultura escolar de

formagé&o continuada de professores de Matematitmiversidade Federal de Goias.

Palavras-chave: Educacdo Matematica; Historia dac&giio Matematica; Cultura
Escolar de Formacdo Continuada de Professores demidtca; Projeto Colmeia;

Projeto Revivenciando o Colmeia.



ABSTRACT

This research subject is about the continuing ddutgroposals of Mathematics
teachers of Colmeia and Revivenciando o Colmesgepts in Goiania, State of Goias.
Such research, of historical nature, has as gaaderatanding the relation on both
proposals, in order to identify the ruptures andticwities and the transformations in
these continuing education projects, and whethey show the appearance of a school
culture of Mathematics teachers continuous &iifom at the Federal University of
Goias. For the research development, the studidédiadfael and Miorim, Valente, and
Chartier Certeau were used. Those authors distessistorical making meaning as
production. Theoretical frameworks of differente@s were considered once they
address issues concerning to the researched tapisome concepts of Bourdieu,
Geertz, Chervel, Frago, Julia and Freire. Based Ghen, Meihy, Novoa and Finger,
Novoa and Fiorentini and Lorenzato reflections, wehose a planning using
the biographical method. The data collecting, alsdi through written and
oral narratives, was done from the reading ofatsidocuments that make part of the
collection of projects Colmeia and Revivenciand@ameia projects, of the meetings
observations and an open  questionnaire applied  toolm&ia project
coordinator and an interview with the Colmeia pobj coordinator. From this
research it was possible to identify ruptures amatwas remained on the Mathematic
teachers continuing education proposals of theeptejmentioned above. We noticed,
based on what remained, the appearance of a sctatlre of Mathematics
teachers continuous education at the Federaldsity of Goias.

Key words: Mathematics education; Mathematics ation history; school culture of
Mathematics teachers continuous education; Qalniroject; Revivenciando o
Colmeia Project.
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Capitulo 1

O hoje é resultado de ontem: a pesquisa e seu cofite

E pensando criticamente a pratica de hoje ou denont
gue se pode melhorar a préxima pratica.

Paulo Freire

Em consonancia com o tema proposto nessa pesquesa entender a relacao
entre os projetos Revivenciando o Colmeia e o Cialnpor meio da andlise das suas
propostas de formacdo continuada de professorddatlematica, pode-se parafrasear
Freire: é refletindo sobre a pratica dos(as) psuies(as) de Matematica de ontem e de
hoje que sera possivel melhorar a pratica do amanha

Dessa maneira, € importante pensar a histéria comm@a producao
(VALENTE, 2007) e, como propde Certeau (1982, p, 6éncarar a histéria como
uma operagao” sera tentar, mesmo que de maneirass®@mente limitada,
“compreendé-la como a relacdo entre lwgar (um recrutamento, um meio, uma
profissdo etc.)procedimentosle andlise(uma disciplina) e a construcdo de tawto
(uma literatura)”.

Dentro desta perspectiva de “operacdo historiogaafile Certeau (1982, p.
66), é possivel relacionar o lugar social com gepooRevivenciando o Colméiaos
procedimentos de analise com as propostas de famaaptinuada deste projeto e a do
projeto Colmei4 e a construcdo textual, proposta por esse acom, a producdo e
analise das praticas vivenciadas nesses camposordecfio de professores de
Matematica. Assim, essas relacfes tendem a recemloee acordo com D’Ambrosio
(2005), que o individuo esta inserido num contexiktorico e suas praticas estao
vinculadas a este contexto, o qual se apresentestante transformacao.

! Projeto de formag&o continuada de professores aterivatica da rede publica de ensino de Goiania,
iniciado em 2008, desenvolvido pelo Programa deckglio Tutorial da Licenciatura em Matematica
(PETMAT/IME/UFG), que propde acdes preferencialmeam escolas publicas de menor indice de
Desenvolvimento da Educacédo Basica (IDEB). No alp# sera apresentada a concepcao de formacao,
a fundamentacéo tedrica e metodoldgica, bem coragées desenvolvidas nessa proposta.

2 Projeto desenvolvido pelo Programa de Educacaorifilie pelo Laboratério de Educacdo Matematica
da Universidade Federal de Goias (PET/LEMAT/UFGie ginha como principal objetivo a formacao
continuada de professores de Matematica da Edudadgdica da Rede Publica de Ensino da Regido
Metropolitana de Goiania, no periodo entre 19948891 A concepc¢édo de formagado, a fundamentacao
tedrica e a metodologia dessa proposta serdo apadas no Capitulo 3.
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1.1 Apresentacao da pesquisa

A reflexdo sobre as propostas de formacao contaulada) professor(a) de
Matematica dos projetos Colmeia e Revivenciandootm€ia, desenvolvida nessa
pesquisa, é estruturada em cinco capitulos.

No Capitulo 1 sdo abordados fragmentos da hisp@$soal da pesquisadora
enquanto aluna do antigo Grupo Escolar CelestinboFe do Ginasio Senador
Hermenegildo de Morais, localizados na cidade derikfwos, interior do estado de
Goias. Sao apresentadas as suas angustias e ggisstisBnamentos quanto ao processo
de ensino e aprendizagem da Matematica, na suetotiaj de mediadora dessa
disciplina. O percurso trilhado que direcionou omg#o para identificar as
permanéncias e as rupturas nas propostas de fam@dms projetos Colmeia e
Revivenciando o Colmeia, e o0s instrumentos utiizadgoara coletar os dados
apresentados, também fazem parte deste tépico.

A proposta desenvolvida no periodo entre 1994 &,188nominada projeto
Colmeia, consta do Capitulo 2. Nele encontra-séoéamsua concepcao de formacao
continuada do(a) professor(a) de Matematica, suadaimentacdo tedrica e a
metodologia utilizada. Também sado apresentadoseiss ssibprojetos desenvolvidos
nesse periodo, denominados células.

A discuss&o sobre o projeto Revivenciando o Colroeissta do Capitulo 3. E
abordada a sua concepcdo de formacdo do(a) praBdsste Matemética, seja na
perspectiva inicial ou continuada, sua fundamemwtagdrica e metodoldgica. Também
nesse momento sdo apresentados os dois subprgetominados Células | (2009) e |l
(2010), bem como as observacdes vivenciadas, asosekvidenciados e as acodes
desenvolvidas nesta proposta.

O campo tedrico que orientou este caminhar encseti@esente no Capitulo
4. Nele sdo abordados os elementos referentes ga¢ahu Matematica, que orientam a
pratica docente no processo ensino e aprendizagemaspectos pertinentes a Histéria
da Educacdo Matematica, que contribuem para legitos vinculos e as relacdes desse
processo, as suas producdes elaboradas no pasapdipeacao e/ou influéncias delas
no presente. E apresentada nesse momento a comaipeiiucacio trabalhada como
resultado de um processo social e historico em queente transformacéo. Nesse topico
também ¢é abordada a cultura escolar de formacadincada como sendo a

sedimentacdo de um conjunto de normas e praticagomaacdo continuada de
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professores de Matematica, constituidas pelos tpmj€olmeia e Revivenciando
Colmeia junto a UFG, com base nos estudos de @0@1). Sdo ainda apresentadas
nesse capitulo, as perspectivas e os desafiosroegao inicial e continuada do(a)
professor(a) nesse contexto e, consequentementeelages existentes entre as
propostas de formacdo do(a) professor(a) de Maiesm@resentes nesses projetos
supracitados.

O dialogo entre o passado e o presente € estaleleciCapitulo 5. A partir
dessa “conversa”, resultado da analise dos dadedos e (re)construida com base no
aporte tedrico que orientou todo percurso dessgupss € evidenciado as rupturas e as
permanéncias transcorridas no desenvolvimento go$tas de formacao continuada
dos projetos Colmeia e Revivenciando o Colmeia. @ase na analise qualitativa dos
elementos agrupados - categorias — sdo apresentadossultados que indicam o
surgimento de uma cultura escolar de formacdo rmestia de professores de
Matematica junto a Universidade Federal de Goias.

1.2 Fragmentos da minha historia

O processo de formagédo do desenvolvimento profiakimn(a) professor(a) é
constituido por saberes e experiéncias acumuladbmgo de sua vida e também pela
apreensdo dos conhecimentos sistematizados emscusoformacdo inicial e
continuada.

O contexto social no qual o(a) professor(a) estéerido(a) e suas
experiéncias interiorizadas ao longo de sua vidalas e profissional, isto é, as
situacdes vivenciadas que o(a) impressionaram ieafgositiva ou negativa e que
constituem sua memoéria de experiéncias podem emmogseu fazer pedagdgico e
influenciar a sua pratica na sala de aula.

Além desses conhecimentos experienciais, a préticente é constituida,
ainda, pelos conhecimentos que o(a) professor(agtmou ao frequentar cursos de
formacdo inicial e continuada. Estes séo resporisget forma racional de construcao
dessa prética (D’AMBROSIO, 2000).

De modo geral, a medida que o(a) professor(a) exara pratica e procura
refletir sobre ela com base em observactes e éeffetedricas, tem a possibilidade de
critica-la e obter elementos para aprimora-la. Bdssma, de acordo com Pimenta

(2005), o(a) professor(a) constroi e reconstros s&aberes, conforme a necessidade de
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seu uso no cotidiano da sala de aula, de suasi@xgas positivas ou negativas, de
seus percursos formativos e profissionais no decde sua trajetéria docente.

Nesse momento, compartilho fragmentos da minhadrastenquanto
professora de Matematica. Para tanto, procuro emé&crever um pouco da minha
trajetoria de aluna e posteriormente a construcaoreconstrucdo de minha prética
docente como mediadora dos conhecimentos matematioresento também as
motivacdes e as inquietacdes que impulsionarampessplisa, bem como os objetivos
e 0S sujeitos envolvidos.

Aluna do antigo primério do Grupo Escolar Celestfitho, localizado na
cidade de Morrinhos, na década de 1970, ainda ogcechamados da professora
Marilene, senhora inflexivel em suas opinides endirem suas palavras, quando
iniciava a aula de Matematica, ritmando a tabu&Xparei-me, entdo, com minha
primeira recuperacéo na 32 sépeimaria, devido a dificuldade quanto & memoripaca
dos célculos multiplicativos.

No Ginasio Senador Hermenegildo de Morais, ap6asaggem pelo famoso
exame de admiss§ondo foi diferente com a professora Dinora, dea3?2 série
ginasial. A postura da mesma, nas aulas de Matesmégforcava um modelo de ensino
e aprendizagem em que o(a) aluno(a) era considajadon “recipiente” que
armazenava informacdes, (FREIRE, 2002, p. 79). dNessmtexto, me sentia bem
distante daquele padrédo estabelecido por ela e no@ngava com o0s colegas que
conseguiam entender a linguagem dos nimeros etéates 0s exercicios a contento.

Cursei 0 segundo grau com habilitacdo para magistés anos de 1982 a
1985. Percebi no decorrer deste curso, como na@liisc de Fundamentos Teorico-
Metodoldgicos do Ensino de Ciéncias e Matematiganaas metodologias gerais que
sinalizavam uma pequena ruptura com 0s paradigetmscistas e instrumentais da
profissdo docente, decorrentes da aplicacdo damraf@onsubstanciada na Lei n°.
5.692/1971

% Atualmente corresponde ao 4° ano do Ensino Funuiairée nove anos.
4 Segundo a Lei n°® 4.024 de 20 de Dezembro de 19€dueacao de grau médio era ministrada em dois
ciclos, o ginasial e o colegial. E para dar progsegnto a escola primaria, os interessados emssgre
no ginasio tinham que se submeter a exames de sitmferais e escritos) de portugués, matematica,
historia e geografia.
® Hoje corresponde do 6° até o 9° ano do Ensinodtnedtal

Lei que fixava as diretrizes e bases para o ety e 2° graus no ano de 1971 e tinha como wbjeti
a qualificacdo profissional e o preparo para exeaceidadania, atendendo aos intereskes$soverno
Militar.
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Em 1986, comecei minha carreira docente no intetmrestado de Goias.
Enquanto professora de contrato temporario, daéB&’ sdo Ensino Fundamental,
procurava valorizar o envolvimento dos(as) alurg)s(planejando atividades que
favorecessem ao ensino e a aprendizagem, sobreagl@ulas de Matematica. No
segundo ano em que estava lecionando nessa sesysppara a coordenadora
pedagogica da escola em que trabalhava, um proeetiindiferenciado do que era
desenvolvido para o processo da multiplicacdo. &l#ativa de romper com as
respostas rapidas, estabeleci um acordo com odaestis segundo o qual, quando
precisassem usar a tabuada, poderiam construgleelgamomento, seja de que forma
fosse: fazendo bolinhas, utilizando palitos, cotanos dedos, entre outros, desde que
quando necessitassem utilizar essa tabela matamatafizessem 0 processo.
Entretanto, ndo conseguia dar uma explicacdo fuedttda sobre essa pratica que
pretendia rescindir com um modelo de ensino e dmagem, baseado no treino de
técnicas de memorizaddpara o célculo da multiplicacdo (SKOVSMOSE, 2001),
apesar de ter frequentado o curso de Estudos Adisipdurante o periodo de 1986 a
1987, no Centro de Formacao de Professores derViosi Convém assinalar que, no
contexto em que me encontrava, dentro de uma aeaidio interior do estado de
Goids, esse curso era a Unica op¢do de continudgsicestudos e também uma
oportunidade de refletir e reconstruir minha peapedagdgica e, assim, promover um
ambiente - a sala de aula - propicio a uma apragéin significativa, principalmente
em Matematica.

A oportunidade de compreender os processos decemsiprendizagem dessa
disciplina, fundamentada nas teorias educacionam eadquirir procedimentos com
base nos estudos da didatica de Brousseau, fabpibada, em 2001, pela escolha em
cursar o ensino superior em Licenciatura de Matiemat

Entdo, ao concluir uma “Licenciatura Plena” e commfessora de
Matematica do Ensino Médio, as dificuldades apamanum contexto diferente dos
experienciados nas séries do Ensino Fundamentabrmbinacdo de uma metodologia

de ensino pautada numa prética expositiva e ghe tomo parametro o exemplo, o

" Atualmente equivale ao 4° ano do Ensino Fundarhenta

8 paradigma do exercicio segundo Skovsmose (20Qiha pratica pedagégica que tem por base a
resolucdo de exercicios mecanizados e formuladosrpa autoridade externa a sala de aula, valorizand
uma mera busca pela reposta correta desconsidesianeddidade social envolvente.

°® Esse curso previa estudos e formacdo especifica pafessores da segunda etapa do Ensino
Fundamental ao 9° ang)com carga horaria de 800 horas distribuidas eis €i®os tematicos:
Ciéncias e Matematica.
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contra exemplo e a lista de exercicios do livrcatiab, propiciava situagdes para que
os(as) alunos(as) “praticassem” uma habilidade,qumdia” no cotidiano das
explicacbes dos contetdos conceituais durantelas, @omo por exemplo a resolucao
de equacdes e/ou aplicacdes de algoritmos.

Nesse contexto, surgiram momentos de tensao datosrédm sala de aula, que
favoreciam reflexdes sobre essas aulas de Mataréticanto a metodologia utilizada
na minha préatica docente, pois era semelhante @abapia vivenciado durante a minha
formacdo escolar. Portanto, alguns questionamdotasn emergindo: como mediar 0
processo de ensino e aprendizagem da Matematadiado cotidiano dos estudantes?
Quais as metodologias que poderiam auxiliar nagsaydara que eles participassem
efetivamente desse processo? Como propiciar umeatebile ensino e aprendizagem
por meio de atividades significativas com a pgrticio dos educandos?

Diante disso, na busca de encontrar possiveis sesppara essas indagac¢oes
e de aperfeicoar minha pratica pedagdgica, cumse2@7 na Universidade Federal de
Goias (UFG), duas disciplinas do Mestrado em Ediwagn Ciéncias e Matematica,
Teorias de Aprendizagem e Ensino e Laboratério iiedéem Ciéncias e Matematica.

Durante os momentos de estudo, cursos e semimardes entdo conhecer o
Programa de Educacao Tutorial (PET/MEC) do curshidenciatura em Matematica
do Instituto de Matematica e Estatistica da Unidede Federal de Goias
(IME/UFG/GO). E dentre os varios féruns dos quadipipei nesse periodo, um deles
viria ao encontro dos anseios por mim almejadofirdRee ao forum de revitalizacdo
do projeto Colmeia.

Ao compartilhar esses contextos, percebi que adgdim continuada era uma
necessidade intrinseca a minha atuacdo como poodieds Matematica, pois ela € um
processo que pode proporcionar situacbes que faorex reflexdo critica sobre a
pratica docente, podendo, portanto, aprimora-la.

Sendo assim, com base no propdsito de identifiGarrupturas e as
permanéncias e se as mesmas evidenciam o surgidentoma cultura escolar de
formacdo continuada de professores de Matematidanneersidade Federal de Goias,
procurei fazer uma leitura critica dos documentoss dorojetos Colmeia e
Revivenciando o Colmeia considerei as observacgdasloco dos encontros do atual

projeto durante o desenvolvimento dos subprojeto®hinados Células | (2009) e I
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(2010Y°, sendo que os envolvidos nesse processo sdoai®suja pesquisa. Também
providenciei uma entrevista com a coordenadorardposta do projeto Colmeia, para
esclarecer algumas lacunas encontradas no dedesse levantamento de dados e um

questionario que foi aplicado ao coordenador dgefiydRevivenciando o Colmeia.

1.3 O percurso trilhado

Este trabalho de investigacdo educativa configaraesno uma pesquisa de
cunho qualitativo. A pesquisa qualitativa envolveldencdo de dados descritivos por
meio do contato direto entre o pesquisador e agdtu estudada, buscando entender e
retratar as expectativas dos participantes e saa¢des. Em se tratando de pesquisa
qualitativa, de acordo com D’Ambrosio (2004, p.,2&)a se apresenta como “oO
caminho para escapar da mesmice”, pois no deatdorérabalho, lide da atencao as
pessoas e as suas ideias, procura conceber sapsddiscursos e nas narrativas que
estariam silenciosas e ndo perceptiveis. Essesrsiisc que se apresentam hoje, de
acordo com Fiorentini & Lorenzato (2007), nada nsdis do que uma sintese de todo o
processo histdrico que esta em permanente transféon

Considerando essas transformacgfes, as permanémcis rupturas das
propostas de formacao dpmjetos Colmeia e Revivenciando o Colmeia evidanod
surgimento de uma cultura escolar de formacdo moemtia de professores de
Matemética na UFG?

Com a finalidade de evidenciar as permanénciasrasras entre as duas
propostas de formacao continuada dos projetos Gtgatas, essa pesquisa apoiou-se
numa abordagem com base no método biografico, npenspectiva da operacao
historiografica que utilizou as narrativas escréasal para coleta de dados.

Cabe compreender que a atengdo concedida ao migitgtéfico no campo
cientifico deve-se ao fato de estarmos, segund@&@¥995, p. 18), perante a uma
“mutacdo cultural”, que “pouco a pouco, faz reaparesujeitos face as estruturas, a
qualidade face a quantidade, a vivéncia face attui®”. Nesse sentido, essa
abordagem adquiriu importancia crescente nas pesgjeducacionais, desde o final da
década de 1970. E essa alternativa tende a baliigqmeza e a importancia das historias

10 Subprojetos desenvolvidos por meio de acdesodmatdo do(a) professor(a) de Matematica,
estabelecidas a cada ano, a partir da realidadsldade aula do(a) professor(a) parceiro(a) da rede
publica.
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narradas por pessoas desconhecidas ou anénimas;edelo as mesmas o seu lugar de
fazedores de historia (MORAES, 2004).

O levantamento dos dados foi possivel a partilglena passos como a leitura
de diversos documentos que fazem parte do aceng piojetos Colmeia e
Revivenciando o Colmeia; as observagcbes nos emsorda proposta atual e a
entrevista com a coordenadora da primeira propa&senvolvida no periodo entre
1994 a 1999. Esses procedimentos podem ser insttagnedo sé de investigacdo, mas
também de formacdao, ja que a sua utilizacdo, segNiddoa e Finger (2010, p. 165),
“integra uma linha inovadora de estudos que ténoréordo a busca de uma nova
epistemologia da formacgao”.

A opcéo pela utilizagdo das narrativas de formaqiw, meio de relatos
escritos ou orais, ocorreu porque elas podem sesideradas também como um
trabalho formativo, por favorecerem a organizacas dxperiéncias humanas, pois
pressupfe que elas apresentam parte do envolvingentodividuo num projeto de
formacéo, (CHENE, 2010). E esses relatos, considerpor Meihy (1996, p. 14) como
“instrumentos”, possibilitam “colocar novos elenwné disposicao dos interessados na
leitura da sociedade”. Elementos esses que podazerta tona a historicidade do
presente, revelando que o mesmo, nem sempre ptecedo do modo como se
apresenta (VALENTE, 2007).

Nessa perspectiva, procura-se compreender a retlsaprojetos Colmeia e
Revivenciando o Colmeia, por meio de um “didlogobpematizador”, (VALENTE,
2007, p. 38), com intuito de identificar elementpge caracterizam as rupturas e as
permanéncias que evidenciam o surgimento de um@ra&uescolar de formacao
continuada de professores de Matematica na UFG.

Esse “dialogo da producéo histérica com o presesgtbelecido por meio da
problematizagéo, “nao pode ser relegado por umadugém sem comprometimento com
a contemporaneidade” (VALENTE, 2007, p. 38). E depsesente que surgem as
questbes indagadoras que deram origem a essa g@Esquiis as transformacodes
ocorridas na proposta de formacdo dos(as) profeses) de Matematica no projeto
Revivenciando o Colmeia? O que permaneceu do pr@etmeia na proposta atual?
Quais foram as rupturas que ocorreram em relagéion@ira proposta? Em que medida
essas permanéncias e rupturas evidenciam o sutgindenuma cultura escolar de

formacdo continuada de professores de Matematita uUFG?
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Pretende-se, portanto, construir e reconstruimeatinga dos atores envolvidos
nos projetos Colmeia e Revivenciando o Colmeiajstegdo parte da historia da
formacdao continuada de professores de Matematicty g UFG.

Para compreender essas relacdes, buscou-se resater duas propostas de
formacdo de maneira especifieadentificar “a partir de tracos, os rastros deéosano
presente pelo passado”, (VALENTE, 2007, p. 31), wulura escolar de formacao
continuad&’ de acordo com esse dois contextos constituidat

Os dados do projeto Colmeia foram coletados poordeium levantamento
histérico-bibliogréfico e da leitura de documentmsno relatérios, diarios de campo,
subprojetos denominados células, cadernos de @ggay, planejamentos e outras
fontes similares, como as atividades elaboradasseos encontros. E ao confrontar
com algumas lacunas encontradas durante a leituszelvo documental, considerou-
se também uma entrevista semi-estruturada comrdarmadora geral dessa proposta de
formacgao. No decorrer de sua aplicacao, os tenssadmtrevista foram ajustados, ao
surgir outras questfes ndo propostas inicialmenteteiro.

Ja na proposta atual, projeto Revivenciando o Galnee coleta dos dados
sucedeu-se com base numa pesquisa de campo, dealiieetamente no local.
Consideraram-se, portanto, as observagie®co durante o desenvolvimento dos
encontros de estudo e planejamento dos subpragtdem chamados de Células 2009
e 2010. Esse tipo de observacao contribuiu patabemmcado de um diario de campo,
numa perspectiva descritiva e interpretativa, quessipilitou a descricdo e a
interpretacdo desses encontros como espacos damiaisuconstituidos de sentimentos,
ideias, sonhos, decepcOes, intuicbes, experiéneiaeflexdes dos sujeitos neles
envolvidos, (FIORENTINI & LORENZATO, 2007). Tambérfoi realizada uma
(re)leitura dos documentos que fazem parte do sew@ como os relatorios, as
atividades colaborativas elaboradas nos encontras aulas planejadas em parceria
entre os(as) alunos(as) bolsistas e estagiariegas)qrofessores(as) parceiros(as), e foi
aplicado um questionario ao coordenador destetproje

O levantamento do acervo dos documentos das dogsgtas de formacao
dos projetos Colmeia e Revivenciando o Colmeiaja@ganizacao por datas e por
natureza dos materiais encontrados foram as a@sesblvidas que, posteriormente,

| ancando mao dos estudos de Dominique Julia éyebssiracterizar essa cultura escolar de formacao
continuada como a sedimentacdo de um conjunto dmasoe praticas na formacédo continuada de
professores de Matematica junto a Universidadergkde Goias.
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possibilitaram uma leitura critica dos mesmos. @mando que a representacdo do
passado, evidenciada nos diversos documentos eadost sao elementos
fundamentais que passam a “dar sentido ao queraomes hoje”, (VALENTE, 2008a,
p. 2), procurou-se, durante essas acoes, identifiseoricamente elementos que traziam
a tona a proposta teorica, metodologica e a codcede formacao continuada do(a)
professor(a) de Matematica desses projetos.

Entdo, emergiram questionamentos que orientarana désisura critica
documental das duas propostas de formacéo e avat®es dos encontros vivenciados
no projeto Revivenciando o Colmeia: quais o0s ppaisi aspectos tedricos e
metodoldgicos considerados importantes e validoa pgdormacdo do(a) professor(a)
de Matematica envolvidos nessas propostas? Qumaastabordados e textos utilizados
durante os encontros? Qual ou quais os critériesdelha desses temas e textos?

Assim, buscou-se, a partir dessas indagacoes, eemger, de acordo com
Chartier (1991), como os Varios textos, represestaths formas orais e/ou escritos,
possivelmente impressos de diferentes formas, posEmdiversamente estudados,
manuseados e compreendidos. Textos esses encaentmaddecorrer da pesquisa, por
meio da utilizagcdo dos instrumentos como a leitloaumental, diario de campo e a
entrevista.

Como essas propostas de formacdo configuradas nogtos supracitados
possuem um valor em si mesmo, pois visam a coitribom a pratica do(a)
professor(a) de Matematica com base na realidad@l sem que ele esta inserido,
buscou-se (re)construir os elementos presentesavinmanto dessas duas realidades
singulares, sendo que o0s envolvidos nesse prodesasm 0S sujeitos da pesquisa.
Diante disso, tem-se a alternativa, de acordo coAambrosio (2005, p. 118) de
“reconhecer que o individuo € um todo integral tegrado, e que suas praticas
cognitivas e organizativas ndo sado desvinculadasaidexto histdérico no qual o
processo se da, contexto esse em permanente evoluca

Desse modo, a utilizacdo de varios e distintosqutioeentos, para obtencao
de dados, favoreceu a confiabilidade da pesquissssE critério pode ser alcancado
segundo Borba e Araujo (2006) por meio da multiggide de procedimentos que

proporciona diferentes visdes de objetos semelbante



Capitulo 2

Colmeia (1994 — 1999): a perspectiva do ontem narieacédo continuada do

professor de Matematica

A abelha-mestra e as abelhinhas,

Num zune que zune, la vao pro jardim.
Brincar com a cravina, valsar com o jasmim.
Da rosa pro cravo, do cravo pra rosa,

Da rosa pro favo e de volta pra rosa.

Vinicius de Moraes

A epigrafe de Vinicius de Moraes corrobora com @ppsta de trabalho do
projeto Colmeia que se baseou “nas milenares ahetju@ para produzir a dogura do
mel, fazem-se células, que viram favos, favos quen processo de laboratério
constante, produzem mel” (VARIZO, 1999, p. 5).

E o “mel” do referido projeto, produzido pela forgda continuada de
professores de Matematica nas diversas Células, @edconstrucdo do conhecimento e
do saber, compartilhado entre universidade e esgoéaconduzia os(as) professores(as)
a novos caminhos e novas verdades a serem postgsagnas. Assim, a formacao
permanente tende a questionar constantementeieapiéria em sala de aula a partir
de um esforco constante de renovacdo metodolopiescando novas atitudes e
inovando essas praticas por meio de acgdes integade novos saberes (NOVOA e
FINGER, 2010).

Desse modo, esse projeto de formacdo, denominamet@rColmeia, foi
proposto pelo Laboratério de Educacdo Matematicalndtituto de Matematica e
Estatistica da Universidade Federal de Goias (LENMAE/UFG) e desenvolvido no
periodo de 1994 a 1999. Ele tinha como propésitbathar a formacéo continuada de
professores de Matematica da Educacao Basica dgtddica municipal de ensino da
Regido Metropolitana de Goiania.

Cabe compreender, segundo a professora Varizo (p9%6), coordenadora
do projeto durante o periodo supracitado, que amdiha o objetivo de “buscar a
transformacdo da pratica de ensino dos professtgeglatematica a partir da auto-
analise de sua atuacdo docente e capacita-los defique fossem multiplicadores de
novas metodologias e conteddo”. Sua estrutura stien&m subprojetos, formando um

conjunto de Células que se inter-relacionavam notexto da Matemética e da
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Educacdo Matematica.

Convém ressaltar que essa proposta de formacadeaten acdo indutora do
Ministério da Educagcdo (MEC) e foi apoiada pela@enacao e Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Contou também coapoio financeiro do
Programa Educacdo para Ciéncia — projeto para Mallim Ensino de Ciéncias e
Matemaética, lancado pela CAPES, em consonancisasotiretrizes do MEC.

As atividades iniciais elaboradas pelo projeto Giém podiam ser
compreendidas, portanto, como resultado de uma abumzs anseios de sua
coordenadora, que foram reforcados pelo primeiitaledo referido programa, que
tinha como objetivos identificar, treinar e apdiderancas, em todos os niveis, visando
a melhoria do ensino de Ciéncias e Matematica, gaeaas estratégias e atividades
proporcionassem efeitos a curto ou médio prazayesmo tempo em que assegurassem
a continuidade, a difusdo e a multiplicacdo dosress empreendidos; aperfeicoar a
formacgao dos(as) professores(as) nas escolas meigigrau; promover a busca de
solugdes locais para melhorar o ensino de CiérecMatematica; incentivar a pesquisa
e a implementacdo de novas metodologias para ebsagplinas, segundo Gurgel
(2002).

Posteriormente, esse programa foi incorporado petgrama de Apoio ao
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (PADCT)aspando a constituir o
Subprograma Educacédo para Ciéncia (SPEC/PADCT/CApP&®do 1983-1988). De
acordo com o edital de 1985, o objetivo desse sgipama foi de “promover a melhoria
do ensino de Ciéncias e Matematica, prioritariameas escolas de 1° Grau”, por meio
das seguintes metas: a “capacitacdo dos recursmsnios em exercicio nos sistemas de
ensino; o aperfeicoamento dos programas de formdggwofessores; a melhoria dos
curriculos, das metodologias de ensino e dos ra@dristrucionais, bem como a sua
disseminagéo”. Além da melhoria do ensino das pliseis escolares em Ciéncias e
Matematica, o subprograma tinha como horizonte pliagéo do acesso da populagéo
ao conhecimento cientifico e seu uso, por meio akvilades de divulgacdo e
experimentacdo, abertas a essas disciplinas essokans seus professores e ao seu
publico” (GURGEL, 1995, p. 90).

Nessa perspectiva, as atividades planejadas nosnteme semanais de
formacdo do projeto Colmeia obedeciam também analguitérios, elencados pela
equipe executora dessa proposta, tais como a quastiagdgica a ser problematizada

era levantada pelo(a) professor(a) da rede pubkcansino, com base na sua propria
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vivéncia; a analise desta questédo seria a luz aldsecimentos teoricos estudados pela
equipe; as propostas de novas acglOes eram elabaagassteriormente, realizadas;
havia encontros para as reflexdes sobre os reesltaldancados com essas acoes e
reformulacdes das mesmas, se necessario, e a sedacdocumentos, contendo as
atividades que foram construidas, para seremluistios entre os(as) professores(as) da
rede publica do Ensino Fundamental (VARIZO, 1999).
Assim, nos documentos percebe-se a preocupacaa éommacao continuada

que € considerada como uma necessidade intrinsgaaafuacdo do(a) professor(a),
pois € um momento que proporciona uma reflexdacargobre a sua pratica, tao

necessaria para a melhoria de sua acao pedagogica.

2.1 Historico da proposta

O projeto Colmeia foi elaborado em 1994 a partirpdeocupacdo com a
pratica pedagdgica dos(as) professores(as) de Mttene de Fisica e o alto indice de
evasao e repeténcia dos jovens estudantes nessipdirths na Educacao Basica.

Os(as) professores(as) do Instituto de MatematicaFigica (IMF}?,
idealizadores e coordenadores desse projeto, tamasta que as causas desses
problemas, repeténcia e evasado, nessas discipimdsducacdo Basica, era que, ao
longo dos anos, o0 ensino apresentava aulas mesan@a énfase nas regras e longas
listas de exercicios.

Cabe compreender que apesar de constar inicialrdarpeoposta a disciplina
de Fisica, a presente pesquisa se deteve no amabM@atematica, mais especificamente
a proposta de formacdo continuada do(a) profegsdegssa disciplina, por ser ela o
objeto de estudo a ser investigado.

Entdo, a idealizadora e coordenadora do projetocdousimplementar
metodologias que viessem contribuir para repensanoglificar a pratica do(a)
professor(a) quanto ao ensino de Matematica, dg@enente no Ensino Fundamental,
diante do “notorio estado calamitoso da aprendimada matematica de nossos alunos
da escola fundamental” (VARIZO, 1999, p. 2).

Deste modo, com base nas publicacbes dos meiosndenccacédo de massa
da época, 1994, que mostravam o baixo nivel de manpao matematica, resultado de

12 Antigo Instituto de Matematica e Fisica (IMF), desnbrados em 1997 em Instituto de Fisica, Instituto
de Matematica e Estatistica e Instituto de Infoicaat



25

um ensino mecanicista e voltado apenas para a HE&0, hasceu essa proposta de
formacao denominada projeto Colmeia que tinha disiss de estudo. Um deles era o

de formacado continua do(a) professor(a) de Matem&m exercicio na rede publica

municipal de ensino e o outro era a de produc&uaterial didatico.

O eixo de formacdo, segundo Varizo (1999), visawvatrumentalizar o(a)
professor(a) da rede publica, a fim de capacit@}lpara seu proprio aperfeicoamento,
transformando assim, sua pratica de ensino de Maigamna escola em que ele(a)
atuava, possibilitando-lhe fazer as intervencdssipeis no seu contexto profissional.

Diante disso, foi proposto uma organizacao por rdeigélulas compostas de
professores universitarios que coordenavam cad@prgeln, professores(as) de
Matematica da rede publica municipal de ensino dmamta e os alunos(as)
licenciandos(as) e estagiarios(as) do curso derivédiea do Instituto de Matematica e
Estatistica da Universidade Federal de Goias (INF&)J

A coordenadora geral e o de cada Célula tinhancuanibéncia de orientar os
estudos individuais do(a) professor(a) da redesebdtsistas participantes; coordenar as
reunides semanais de discussao, planejamento eragdb de atividades; analisar as
experiéncias ja desenvolvidas e tomar as decisaes gontinuidade dos trabalhos;
orientar o bolsista para a elaboracdo dos proteaddoobservagcéo das aulas e para 0s
planejamentos colaborativos com o(a) professoidajede na aplicacdo das atividades
de ensino; participar da elaboracdo da documentdgdmbalho desenvolvido através
de documentos escritos, flmes e/ou fotografias pivulgacdo dessa experiéncia em
diferentes atividades de extenséo e de ensinoatkigtédo da universidade; participar
das reunides da célula para discussdo de aspeemsgdmicos das atividades
produzidas, bem como o seu acompanhamento e @a@lias trabalhos desenvolvidos;
orientar a elaboracéo e aplicacdo da oficina psfasd professores(as) da rede publica
de ensino; coordenar e elaborar o relatério finabreduzir o processo de publicacdo da
redacao final das atividades de ensino (VARIZ0O9)99

Ao(A) professor(a) da rede publica de ensino corapetalizar estudos
individuais, orientados para aprofundamento e posteliscussdo; participar das
reunides semanais para discussao, planejamerboyatdo das atividades e analise das
experiéncias j4 desenvolvidas e tomadas de decsiascontinuidade dos trabalhos;
aplicar na sua sala de aula as atividades de edsidocumento elaborado pela célula,

observando a reacdo dos(as) alunos(as) para apaddisior; socializar com seus pares
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as atividades de ensino ja testadas, orientanda-aplicacdo das mesmas em forma de
oficina e participar da elaboracéo do relatorialfin

Ja os(as) alunos(as) bolsistas do curso de Lidengide Matematica tinham
como incumbéncia realizar estudos individuais d¢dai@os para aprofundamento e
posterior discussédo; participar das reunides semgaa discussdo, planejamento,
elaboracdo de atividades, analise das experiédesenvolvidas e tomada de decisdes
para continuidade dos trabalhos; observar a apglicagas atividades de ensino
elaboradas pela célula; colaborar com o(a) proféssda rede publica na aplicacdo das
atividades na sala de aula; fazer observacdo daglages aplicadas pelo(a)
professor(a) da rede publica de ensino na salaulde eontribuir na orientacdo do(a)
professor(a) da rede publica para a aplicacdo tisglamles na oficina; fazer a
observacdo durante a aplicacdo dessas atividadescima e participar da elaboracéo
do relatério final.

Desta forma, as atividades desenvolvidas em catldacitentavam de
proporcionar condi¢cbes para o(a) professor(a) ocainsé reconstruir sua pratica e
produzir material didatico com proposito de elabama de novas propostas

metodoldgicas para essa disciplina.

2.2 Fundamentacéo teorica e metodoldgica

O desafio proposto pelo projeto Colmeia era dedll@v/professor a uma nova
pratica”, de acordo com Varizo (1999, p. 2), dandodi¢es a ele para (re)construi-la.
Entdo, para ser possivel a superacéo da rotinazes pedagdgico desse profissional,
eram necessarias mudancas na sua forma de corsugmerpraticas respeitando as
limitacGes vivenciadas por ele.

Nesse projeto de formagao continuada, acreditagaseas mudancgas podiam
surgir de uma necessidade sentida pelo(a) proppogéessor(a) no seu cotidiano e que
elas careceriam respeitar as suas caracterisesg®gis, profissionais e 0 contexto no
qual ele(a) estava inserido(a). Para isso, foramsiderados os apontamentos de Varizo
(1990), Martins (1991) e Cunha (mimeografado sskpdo que Martins atribuia a
organizacdo do trabalho escolar a condicao de nhaigeira para que ocorram essas
mudancas na prética docente, enquanto que VariZBumha apontaram outros
empecilnos de fundamental importancia, como asorest de vida dos(as)
professores(as) (ARAUJO, 1999).
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Logo, a problematica de ensino que era estudadande a coordenadora,
emergia da propria situacdo vivenciada pelo(a)gssair(a) com seus alunos na sala de
aula, caracterizando uma formac&o em servigo, cossilplidades de “criar novas
formas de perceber e manejar, e portanto modificaealidade na qual estamos
inseridos”, de acordo com D’Ambrosio (apud VARIZ@99, p. 5).

Desse modo, a concepg¢ao de aprendizagem e ensese@jada na proposta,
foi baseada numa abordagem construtivista apretemas textos de Dolle (1983),
Piaget e Inhelder (1979) e Vygotsky (1979) que ddeam 0s processos de construcao
do conhecimento e ofereciam também possibilidadésahstrucdo de parametros para
acoes didéaticas”, segundo Araujo (1999, p. 20).

No entanto, o projeto ndo se limitou ao contextdatmacéo continuada. A
participacdo de alunos do curso de Licenciatura Matematica possibilitou um
trabalho conjunto, entre a universidade e a Edwuc#@gsica, que contribuiu para a
formacgao desses(as) futuros(as) professores(ashjtipelo a eles vivenciar a relacao
teoria e prética, durante a sua graduacéo.

De acordo com Varizo (1999, p. 3), esse trabalhpadleeria colaborou para a
socializacédo de cada um dos saberes envolvidose @ermitiu “uma troca onde todos
tém pesos iguais”. E também oportunizou aos profesauniversitarios “conhecer mais
a fundo a realidade vivida pelas escolas publicas”.

Deste modo, esse trabalho compartilhado entre)osfafessores(as) da rede
publica e a universidade adotou como metodologipesquisa-acdo com base no
exemplo de programas de formagdo da University W@fisconsin, Mandison e
University Washinghton, St. Louis e outros presstp® tedricos que remetem a
Thiollent (1985), Zeichner (1995) e Cunha (1994).

Pelo exposto, esse projeto de formacdo buscavaommiopar, ao(a)
professor(a) de Matematica, condi¢cdes para elefg)ir sobre sua pratica, construir e
reconstruir suas agdes cotidianas no contexto &sddito em outras palavras, ele(a)
aprendia a se avaliar constantemente, buscavaizatusg, levantava questdes,
reformulava sua conduta em funcédo da realidade eleestava e da qual partilhava

como sujeito: a sala de aula de Matematica (VARIZED9).

2.3 As Células e suas composicoes

O contexto da sala de aula de Matematicays em que o(a) professor(a)
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(re)construia sua pratica, deu origem a subprojatistintos no decorrer do
desenvolvimento do projeto Colmeia. Apresenta-sés, @ seguir, o levantamento de
alguns dados e informagcdes sobre cada um dos $efmsralenominados de células,
feitos com base na leitura dos documentos comoetoyj relatorios, atividades e
cadernos de observacoes.

As reunides de cada célula aconteciam semanalmeate elaborar as
atividades que eram desenvolvidas de acordo cormpmgta de cada subprojeto. Elas
obedeciam a alguns procedimentos, tais como: o(degsor(a) levantava a questéao
pedagogica a ser estudada e analisada pelo grupp,d@s conhecimentos tedricos, e
era elaborada uma proposta de a¢gbes que postenierera implementada e refletida.

Os resultados evidenciados, a partir das obsersafgitas pelos alunos(as)
bolsistas do curso de Licenciatura em Matematianeavaliados e possibilitavam o
estabelecimento de novas acfes e posteriormeneaadeieavam orientacdes para as
propostas subsequentes, sendo que as atividadésmpeer reformuladas ou até
substituias. Esse processo de reflexdes acercagas era “desenvolvido mediante
elaboracdo de protocolos das atividades de enpiem@izagem, levantamento de
hipoteses explicativas e analise dos conteudos egpcacdo dos significados e
orientacdo de novas decisdes” (VARIZO, 1999, p. Egses procedimentos eram
registrados e sistematizados num documento ehligdns entre os(as) professores(as)
do Ensino Fundamental da rede municipal de Goiania.

Assim, cabia aos(as) professores(as) participaieesa rede publica de ensino
a funcdo de socializar entre seus colegas as adfi®®l elaboradas em cada célula e
acompanhar aqueles que decidissem aplicar as pasppsdagdgicas contidas nos
documentos elaborados (VARIZO, 1999).

Diante disso, em contrapartida, a prefeitura mpaicdisponibilizava doze
horas semanais a esses(as) professores(as) naag@mula sua carga horaria. Essas
atividades compreendiam em realizar estudos ingsd orientados para
aprofundamento e posterior discussao; participamreanioes semanais para discussao,
planejamento, elaboracdo de atividades; analisaxpsriéncias ja desenvolvidas e
tomar decisdes para dar continuidade dos trabatiie®rvar a aplicacdo das atividades
de ensino elaboradas pela célula; participar dagéa do documento e dos relatorios
parciais e/ou final; participar da divulgacdo dawidades elaboradas para os(as)
professores(as) de Ensino Fundamental e Médio aideesunides para divulgacédo dos

resultados e apresentar seminarios e outras atesdagque eram inerentes ao
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desenvolvimento de cada célula, conforme o termoca@promisso (Anexo 1)

elaborado pela coordenacéo e assinado pelo(asporfa) da rede publica municipal.
Em consonancia com esse termo de compromisso pegssor(a) da rede

publica de ensino, os(as) alunos(as) bolsistas @amaissinavam um termo similar,

comprometendo-se a realizar as mesmas atividagescgadas.

Célula | (SET/1994 a DEZ/1995)

A Célula I, “particula” desse projeto, de acordencdarizo (1999, p. 2), foi
implementada no periodo de Setembro/1994 a Dezéb®9%® desenvolvida em duas
escolas municipais da Regido Metropolitana de Gaiartinha por tema a&tividades
para aprendizagem de Func¢des Quadraticas

As quinze atividades dessa proposta foram elabgraola a participacéo de
duas alunas bolsistas do curso de Licenciatura emterihtica (IME/UFG), duas
professoras parceiras do quadro efetivo da redecipahde Goiania e pela equipe de
coordenacdo e apoio didatico pedagogico da cékdaa equipe era formada pela
professora coordenadora, um professor da areaid@d®sa da Educacédo, professores
de Didética e Prética de Ensino de Matematica etéoraca de assuntos educacionais.
Os encontros com todos os participantes para essgiSes, planejamento e elaboracao
dos materiais necessarios eram realizados semantalmzcampus da UFG.

Assim, por meio da leitura dos documentos é polssiv@preender que as
atividades de Func¢bes Quadraticas foram elabotagssando “resgatar e construir a
experiéncia anterior do aluno através de uma prdticn varios casos especificos de
relacdes, variacdes e dependéncia,” de acordo @imov(1999, p. 7).

Nessa perspectiva, essas atividades elaboradas cedata, possuiam alguns
componentes como @3bjetivos,0s Procedimentos serem utilizados para alcanca-los
e aindaSugestdegue relacionavam o tema abordado com outras disagplentre elas
Geografia, Histéria, Educacdo Fisica, Ciéncias guBoés. No itemObservacoes,
dessa construcdo, eram apontados alguns procedsnpata o(a) professor(a), que
deveriam ser desenvolvidos antes das atividadepogtas, sugerindo para o(a)
mesmo(a) “sO intervir através de perguntas partigarso pensamento do aluno”
(VARIZO, 1999, p. 7).

Desse modo, a Atividade 3, por exemplo, direcionaal@ os conteudos de

tabelas e graficos, apresentava fendmenos nataraisociais do cotidiano e com
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significado para a vida dos alunos pois estava cigda com a realidade deles,
conforme Anexo 2.

Todavia, o(a) professor(a), “em alguns casos, p@darbstituir as tabelas
apresentadas por outras que fossem mais signrasapiara o cotidiano de seus alunos,
por exemplo, nas regides rurais escolher tabelasiseadas ao cultivo de algum
produto”, de acordo com Varizo (1999, p. 8).

Essas atividades de ensino eram aplicadas pelesgooas parceiras nas suas
salas de aula e envolveram duas turmas, num ®tH8 alunos da 82 sérelo Ensino
Fundamental da rede municipal de ensino. Essaggsmfas assumiram o papel de
multiplicadoras junto a seus pares em cada umdwEsescolas envolvidas.

As acOes pedagodgicas das professoras parceirpgoeasso de aprendizagem
dos(as) alunos(as) eram observadas pelas alurgisté®ldo curso de Licenciatura em
Matematica que os registravam, no contexto, nunasfectiva de pesquisa-acao”
(VARIZO, 1999, p. 8). Esse género de pesquisa stsauma metodologia idealizada e
realizada a partir de uma ag¢ao ou da resolucaondeproblema coletivo em que
pesquisadores e participantes representativos tlac& ou do problema estédo
envolvidos de modo cooperativo e participativo (DHENT, 1985).

Convém ressaltar que os trabalhos desenvolvidosaneglula foram
apresentados no 8° Congresso Internacional de E&ucklatematica — Encontro
Satélite em Braga (Portugdl) e IV Simpésio Internacional de Epistemologia

Genéticd.

Célula Il (MAR/1995 a DEZ/1996)

O tema da Célula Il foi relacionado a proposta e modelo para
aprendizagem dos Numeros Inteirodesenvolvida no periodo de Marg¢o/1995 a
Dezembro/1996 e buscou trabalhar com o conceitopasacdes e as propriedades do
conjunto dos NUumeros Inteiros.

Esse tema foi escolhido, segundo Varizo (1999),perque “na maioria das
vezes, esse contetudo é trabalhado de forma mec&sitzmque, ndo tendo nenhum

significado para o aluno, sem qualquer ligacao sdnacdes-problema da vida pratica

3 Hoje corresponde ao 9° ano do Ensino Fundamental.

14 |cME-8 realizado na Universidade do Minho, cidadeBidaga - Portugal, em junho de 1996.
!> Realizado em Aguas de Lindéia, na cidade de CaampirSao Paulo, em setembro de 1996.
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dele”.

Entdo, essa proposta buscou, nos estudos de G{498&), alguns obstaculos
com relagdo aos Numeros Inteiros. Segundo esse, @asgas limitacbes aconteciam
pelo fato de os(as) professores(as) ndo tornarehiogeros Inteiros compreensiveis
assim como os Naturais, e por isso os(as) alurjasdascompreendiam o zero absoluto
e 0 zero de origem, pela estagnacdo no estagiopsaiacdes concretas e pela falta de
um modelo que fosse aplicado tanto para a estrattitava quanto para a estrutura
multiplicativa (VARIZO, 1999, p. 5).

Diante disso, as treze atividades elaboradas mé$tta primavam por uma
metodologia de ensino para que o(a) professor(grasse estas dificuldades e, assim,
pudesse ajudar o(a) aluno(a) a construir 0 seuriprépnhecimento sobre os Numeros
Inteiros.

Essa proposta buscou um “modelo de ensino apoiaologica das
preposicdes, oferecendo oportunidade para o alistimglir a diferenca entre o sinal
operatorio (adicdo, subtracdo) e o sinal que dauaidade ao numero, o sinal
predicativo” (VARIZO, 1999, p. 6). Esse “modelo ofedo de ldgico, utilizado nas
diversas atividades”, conforme os anexos 3A e BB)curaram associar uma acao com
o sinal mais (+) e a acao contraria com o sinak{tidando os alunos a identificar outra
representacdo para esses sinais além das opedg@elicdo e subtracdo, como eles
estavam acostumadogbidem).

Além da construcdo desse modelo, que buscava adap os obstaculos
evidenciados anteriormente, nesse subprojeto foelaboradas atividades que
utilizavam fichas azuis, representando as cargdadoas positivas e fichas vermelhas,
cargas negativas. Nas atividades, essas fichas etdimadas com o objetivo de
proporcionar um nivel mais concreto de aprendizagesse modelo foi baseado nos
estudos de Batista (1983) que considera os intewo® cargas positivas e ilustra as
suas propriedades estruturais como comutatividadsociatividade, existéncia das
identidades aditivas e multiplicativas. E de acocdm Varizo (1999, p. 52), “essas
propriedades propiciavam ao aluno uma perspectiass rsignificativa das quatro
operacdes no conjunto dos Numeros Inteiros”.

Dessa forma, as atividades apresentavam situagdesetas e variadas que
tinham o objetivo de ajudar o(a) aluno(a) no precede abstracdo desse contetdo e a
estrutura delas traziam alguns componentes, dposin Objetivos, Sugestoes,

Procedimentog Observacoes.
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Foram, entdo, elaboradas algun@sentacbes Geraipara aplicacdo dessas
atividades que consistiam em fazer uma pequenadi@ag@o da aula anterior; trabalhos
em grupo; elaboracdo de um texto Unico a partir aeclusdes dos(as) alunos(as);
elaboracéo coletiva de uma sintese do que foi @dtudté aquele momento e exercicios
para serem feitos em casa.

As atividades elaboradas nesse subprojeto forditadpas em duas escolas
municipais de Goiania, envolvendo alunos(as) dsé6#&® do Ensino Fundamental e
professores efetivos da rede publica. Aléem dogiesessores(as) parceiros, a equipe
responsavel pela execucdo dessa célula era comjposiem pela coordenadora do
projeto e dois estudantes bolsistas do PROLIEEN do PIBIC® do curso de
Licenciatura em Matemética do IME/UFG.

Célula Ill (FEV/1996 a DEZ/1997)

No periodo de Fevereiro/1996 a Dezembro/1997 fseneolvida a Célula I
com a proposta deitividades para a aprendizagem da Algebra — Exjiress
Algébricas

A escolha desse tema surgiu a partir dos relate@dpprofessores(as) da rede
publica municipal que relataram suas experiéncia®rsinar expressées algébricas.
Suas praticas consistiam em uma lista de nomes amonémio, bindmio, parte literal,
variavel, entre outros, e junto acompanhavam vadgsas a serem dominadas. Para
isso, submetiam os(as) alunos(as) a uma listamiriérvel de exercicios, acreditando
gue tal procedimento permitiria que eles aplicasseas conhecimentos em qualquer
situacao problema que necessitasse desses con{8@d®RIZO, 1999, p. 1).

A elaboracdo da proposta desta célula foi constryiok dois professores
efetivos da rede municipal, um aluno bolsista ds@wle Licenciatura em Matematica
do IME/UFG e os estudantes de duas salas de @°gigi Ensino Fundamental, além
da coordenadora.

Os participantes dessa célula consideraram imgertaastudo das expressdes
algébricas porque era “importante a compreensasiadolismo”. Com isso o(a)

aluno(a) adquiriria destrezas em operar e transioroom a manipulacdo desses

' Hoje corresponde ao 7° ano do Ensino Fundamental.
" Programa de Bolsas de Licenciatura.

'8 programa Institucional de Bolsas de Iniciac&o fiea.
9 Hoje 8° ano do Ensino Fundamental.



33

simbolos tdo necessarios para que ele possa negpobldemas, quaisquer que sejam
seus planos futuros, conforme Varizo (1999, p. 2).

Nessa perspectiva, a equipe executora dessa cidatnvolveu a proposta
identificando primeiro as diferentes concepcbesvalgavel em algebra, os tipos de
erros que os alunos cometiam e as razoes deleéseswisPor ultimo, foram elaboradas
atividades de ensino que propiciassem a essesaagtgmportunidade de construirem o
seu conhecimento algébrico.

Convém assinalar que as diferentes concepc¢Oegelaralforam apresentadas
de acordo com UsiskiflL993), concebida nessa proposta como meio devezsmartos
problemas, aritmética generalizada e estudo deGeda De acordo com esse autor, foi
considerado também o uso das varidveis como gé&sstata de modelos (traduzir,
generalizar), incognitas e constantes (resolvemplgicar) e argumentos, parametros
(relacionar, graficos).

Quanto aos obstaculos para a aprendizagem de s@psesalgébricas,
consideraram-se 0s estudos de Chalouch e Hersc(\&8). Varizo (1999, p. 4)
remete-se a esse autores, ao postular que ess@subixs consistiam na falta de
referencial numérico no uso das letras pelo(a) od)n percepcdo das expressodes
algébricas como afirmac¢des incompletas e o dileramenprocesso que propde
distinguir a algebra da aritmética.

Essa proposta de ensino foi organizada em noveladies de aprendizagem,
aplicadas e “as vezes reelaboradas a partir dalesenvolvimento nas salas de duas
escolas da rede municipal de ensino de Goiania,nontarno matutino e outra no turno
noturno”, segundo Varizo (1999, p. 1).

Assim, considerou-se o tempo de duracdo para ondelsenento dessas
atividades, pois, de acordo com Varizo (1999, p. “deu-se preferéncia a aulas
conjugadas, porque permitem maior rendimento danaimagem do aluno, ora
promovendo discussdes em grupo, ora utilizandsaxpositivas, estas principalmente
para sintese e fixacdo da aprendizagem”.

Entdo, cada atividade era estruturada dbijetivos, Sugestbes de
Procedimentoganexos 4A e 4B). Para orientar melhor o(a) psafgs), em algumas

situagdes incluiu-se o ite@bservacbe$VARIZO, 1999, p. 7).
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Célula IV ((AGO/1997 a DEZ/1998)

A proposta da Célula IV consistiu eAtividades para a aprendizagem de
Geometria — Angulos, Semelhanca, Congruénéiaplementada no periodo de
Agosto/1997 a Dezembro/1998 e tinha como objetfevecer sugestbes de atividades
para os(a) professores(as) de Matematica que auenasalas da 72 séflelo Ensino
Fundamental, da rede publica da cidade de Goiania.

Esse subprojeto surgiu ao ser constatado pelos isgeegrantes alguns
problemas quanto ao ensino de geometria. Probless#s que, de acordo com Varizo
(1999, p. 2), véo desde a “dificuldade dos profeesssem encontrar apoio didatico em
livros que tratem coerentemente a geometria, auttifade dos alunos em visualizar e
identificar os entes geométricos” e o principaledelque era a “deficiéncia dos
professores em definir objetos geométricos”.

Assim, participaram da elaboragcédo das dez ativilassa célula, além da
coordenadora geral, duas professoras parceiragasfela rede municipal e duas alunas
bolsistas do curso de Licenciatura em MatematicéitdUFG. Essas atividades foram
aplicadas pelas professoras parceiras em cada am&udnas que elas lecionavam,
sendo que uma era no periodo matutino e a outnatono.

Cabe ressaltar que as atividades elaboradas visavznaar os(as) alunos(as)
na construcdo dos conceitos geométricos. Para,tatés buscavam valorizar o
conhecimento cotidiano dos estudantes, o trabatfloperativo e o uso de objetos
concretos especificos, estimulando-os a percels&s esonceitos em quase todos 0s
lugares e em todos 0s momentos possiveis.

Nesta perspectiva, essa proposta utilizou comoémrd& no campo cognitivo
Vygotsky (1991). Segundo esse autor, para construagonhecimento o individuo
necessita interagir socialmente com outros indisddque tenham um conhecimento
mais adiantado ou ndo, em relacdo a ele. E o quiefiair as condi¢gbes, se o individuo
esta apto a aprender € 0 que o0 mesmo autor chanZarde de Desenvolvimento
Proximal (ZDP), que consiste na distancia entreivelnde desenvolvimento real,
conhecimentos ja consolidados e o nivel potencegdacidade do individuo solucionar
problemas com a ajuda de outro mais capaz (VARIZO9).

Da mesma maneira, esse subprojeto fundamentou-swdelo, de van Hiele

% Hoje 8° ano do Ensino Fundamental.
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(LINDQUIST & SHUTE, 1996), de desenvolvimento donpamento geomeétrico,
resultado das teses de doutorado de Dina van Bieldef e Pierre van Hiele. Esse
modelo consiste em cinco niveis de compreensdodgserevem caracteristicas do
processo geomeétrico, denominados visualizacdojsanaleducéo informal, deducéo
formal e rigor. Desses niveis foram consideradoseste os trés primeiros, pois 0s dois
altimos exigiam um formalismo que ndo corresporatianivel de compreensdo do
Ensino Fundamental, sendo que nesse modelo, @(@s)s(as) movem-se a partir do
nivel basico, sequencialmente, para os demaissnivei

Os estudos historicos de Guedes (1991), desde @odramem Neanderthal,
foram utilizados, conforme as pautas dos dias PB/@0/1997 (anexos 5 e 6), para
revelar a presenca da geometria no cotidiano d&ciespumana, evidenciando o angulo
como o precursor dos conhecimentos geomeétricosR(¥@, 1999).

Logo, das dez atividades elaboradas, algumas tansisinicamente em
exercicios de fixacdo, conforme exemplo de umasdets anexos 7A e 7B. As demais
eram constituidas d@bjetivos,a serem alcangados com a atividade e/ou verifisava
o(a) aluno(a) estava apto(a) para a proxima efdpderial Didatico, era relacionado
para o(a) professor(a) todo material “ndo rotideigue seria utilizado, evitando
atropelos;Conteudo,apresentava os conceitos e definicbes que seridizados na
atividade em questdo dando ao professor suportétichd quanto aos seus
procedimentos e as atividades direcionadas pageg ab(no(a);Procedimentos para o
professordirecionava o que deveria ser feito por este darardplicacdo da atividade,
ajudando-o no desenvolvimento da aulaitevidades para o alunoa lista com os
exerciciogdirecionadas aos alunos vinham sempre no finaumdgxercicios tinham o
objetivo de despertar a curiosidade dos(as) alaspspor meio de um quadro
denominaddv/océ sabia.. Nesse quadro eles ficavam a par de curiosidadespaito
do assunto trabalhado (anexos 7A e 7B).

Em algumas atividades, percebe-se também pequéstasias que tinham
como objetivo a contextualizac&o histérica do catbeapresentado, “buscando conferir

maior significado a matematica” segundo Varizo @99 8).

Célula V e VI (AGO/1998 a DEZ/1999)

No periodo de Agosto/1998 a Dezembro/1999, aterwdesms diretrizes
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educacionais do ME€ o tema escolhido foi concernente ao uso das tegias na sala
de aula de Matemética. Entdo, foram desenvolvidumis dubprojetos relativos as
Células V e VI, “devido ao grande interesse degssdres de Matematica do Ensino
Fundamental de explorar as possibilidades do cadpute calculadora para a
aprendizagem da Matematica” (VARIZO, 1999, p. 2).

A justificativa desse tema abordado nesses doigrgjgos se deu com base
em reflexdes no campo da Educacdo Matemética pieeceen Parametros Curriculares
Nacionais (PCNY. Esse documento enfatiza a presenca da informgiiigatecnologia,
como parte integrante do cotidiano das pessoas,simmcdes como nos caixas
eletrdnicos, nos brinquedos, nos automaveis e lett®@omésticos.

O tema da Célula V fdima proposta para o uso de calculadora elementar no
processo de ensino e aprendizagem do céalculo mesgtativas e estatisticasteve
como objetivo principal contribuir para aquisicde donhecimentos e habilidades
matematicas por meio da calculadora, visando aendetsimento intelectual dos(as)
alunos(as) e auxiliando na sua formacéo como cafaddnscientes.

Nesta perspectiva, foram elaboradas seis atividaglesinham como objetivo
trabalhar procedimentos de calculos exatos e apews, mentais e escritos em
situagOes problema, por meio do uso da calculadosssa aproximagédo das medidas,
“além de orientar os alunos para que desenvolvamatégias de estimativas, eles
aprendem a julgar o grau de exatiddo necessaria para situacdo particular”,
(RIBEIRO, 1999, p. 8).

Essas atividades buscavam “ajudar os alunos n&regés dos conhecimentos
matematicos através da calculadora” e valorizavasew cotidiano por meio de uma
proposta de trabalho cooperativo dentro de um gtmteal e especifico. Diante disso
elas possibilitavam situacbes que ajudavam o(a)oé) a fazer “generalizacbes” e
compreender “o0 mundo que o rodeia” (RIBEIRO, 1999,8).

Dessa forma, as estruturas dessas atividades @msstdpicos assim
distribuidos: Atividade, que correspondia ao numero da sequéncia de atesda
elaboradasAula, consistia numa descricdo do numero de aulas que eeaessarias
para aplica-laTema centralcorrespondia num titulo que apresentava o temaipahe
o conteudo a ser estudadibjetivos,eram colocados, geral e especificos, que deveriam

ser alcancados na sua amplitude e em termos opes#ciespecificosConteddos,

L Ministério da Educacéo e Cultura.
%2 Diretrizes curriculares nacionais elaboradas T em 1998.
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indicavam os conteudos que seriam objetos de esRmcedimentosnesse topico
eram colocados como os procedimentos seriam engwegaelo(a) professor(a) no
desenvolvimento da atividade e tinha a finalidadeadxilia-lo(a) no desenvolvimento
da aula;Recursosgram relacionados os materiais que seriam utdzadlvaliacéo,
indicavam como o(a) professor(a) podia avaliarcarate dos objetivos estabelecidos; e
Atividades para o alunobuscavam facilitar para o(a) professor(a) a pee@a do
material, continha exercicios e procedimentos pe@s) alunos(as) e sempre era
apresentado no final da atividade (anexos 8A a 8D).

A sala de aula, campo para aplicacdo dessas a®sd#&i uma turma da 52
séri¢® do Ensino Fundamental do turno vespertino conetercinco estudantes de uma
escola da rede municipal de Goiania. E a equipedgsenvolveu esse subprojeto era
formada pelo coordenador do projeto, um profesaocgiro da rede municipal e uma
aluna bolsista do PROLICEN do curso de LicenciatmaMatematica do IME/UFG.

Essa proposta de atividades, utilizando a calcaaddambém foi
desenvolvida no ano de 2000 na cidade de Jatagdsitno sudoeste do Estado de
Goias. A equipe responsavel por esse trabalho atithpdo era formada pelo
coordenador, duas alunas, uma bolsista e a oulatada, do curso de Licenciatura
em Matematica da UFG/GO — Campus Jatai, aproximaai@move professores da
rede estadual de ensino e quarenta estudantes sfi®®do Ensino Fundamental do
turno noturno de uma escola estadual da cidadatde J

Cabe ressaltar que o professor da sala de aul® asdatividades dessa
proposta foram desenvolvidas, ndo era habilitadpeaficamente na area de
Matematica. Haja visto que, varios(as) professagsfle Matematica das escolas
publicas do interior de Goias, no ano de desenvamio dessa proposta, nao tinham
formacao académica de nivel supéfior

Em consonancia com essas atividades da Célula GElula VI abordou a
guestao sobr&ma proposta para o uso de calculadora grafica mocpsso de ensino
aprendizagem de fun¢des quadraticas.

Assim, essa proposta tinha como pressuposto quetiliaagio desse
instrumento, a calculadora grafica, como ferramep&agogica no ensino da

Matematica, favorecia um contato inicial com a téogia (VARIZO, 1999). Isso

% Hoje 6° ano do Ensino Fundamental.
4 Segundo Reis & Fiorentini (2007, p. 6), apenad%2¢os professores atuantes de 12 a 42 série, 46,8%
de 5% a 82 série e 65,4% de Ensino Médio, tinhailitagdo em nivel superior.
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porque nessas calculadoras era possivel encon@@osv principios de um
microcomputador, tais como, memoria, entrada desladutros.

A calculadora grafica era considerada também come ferramenta portétil e
mais acessivel que um computador, pois o precondecenjunto de calculadoras
gréficas era equivalente ao preco de um unico muenputador. As escolas, portanto,
poderiam adquirir varias calculadoras graficas as epoderiam estabelecer um
revezamento entre os(as) alunos(as) de modo ques todhnipulassem as varias
representacdes graficas de varias funcbes. Esseaispianfavoreceria a eles(as)
conjecturar propriedades, enfocar 0s aspectos isisea as experimentacoes,
contribuindo para a interpretacdo e compreensagrafecos, deixando um pouco de
lado o aspecto algébrico do estudo de Func¢fes Qi

Desse modo, foram elaboradas seis atividades, moafos anexos 9A a 9C,
para que esse estudo interpretativo dos graficogugdes quadraticas fosse possivel.
Cada uma delas era constituida também por topw@sticos aos da célula V. A
aplicacdo de todas as atividades ou néo, cabia paf@ssor(a) decidir conforme a sua
necessidade e realidade que ele vivenciava.

Convém assinalar que essas atividades propostasa nedlula eram
consideradas como sugestdo, como um instrumentapd® ao(a) professor(a) no
ensino de Fun¢Bes Quadraticas e foram aplicadatergmeialmente em aulas
conjugadas, pois permitiam maior rendimento narefizagem dos(as) alunos(as).

A equipe responsavel pela elaboracdo dessas albsddesenvolvidas nesse
subprojeto para ajudar o(a) professor(a) nesse@datsupracitado, era formada pela
coordenadora, um estudante bolsista do PROLICENcwso de Licenciatura em
Matematica IME/UFG, um professor do quadro efetidorede municipal da Regido

Metropolitana de Goiania e alunos do 1° ano dortenigiedio.

2.4 Uma conversa com o passado: a entrevista

Os documentos encontrados do projeto Colmeia, asmadernos de registro
das observacOes, as atividades elaboradas, ass pdatatrabalho, entre outros,
constituem as fontes escritas de diversas natyreledmrados em momentos distintos.
Esses registros sdo vestigios importantes quedesor certa organizacéo cronoldgica,
possibilitando, a partir de elementos remanescertiedogar com a proposta de

formacao desse projeto por meio dessas narratheaisas.
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O objetivo desse dialogo com o passado, estabelgoid meio de uma
entrevista semiestruturada com a coordenadoragjetprsupracitado, € compreender a
relacdo da proposta do projeto Colmeia frente stgtuicdes superiores (MEC-CAPES),
sua estrutura, a parceria com a secretaria muhieigaarticipacdo dos professores
envolvidos do IME durante o periodo do seu desemweinto; compreender a
concepgao da proposta com base nos anseios dedsal&zadora e identificar a
quantidade de células que foram desenvolvidasvafeénte e 0 motivo da interrupgéo
da proposta.

A proposta do projeto Colmeia foi amparada pelaoagédutora do
MEC/SPEC/PADCT/CAPEX e suas acbes propunham atender alguns anseiosigess
da coordenadora quanto a formacdo inicial e coatiaudo(a) professor(a) de
Matematica e quanto ao desafio da relacdo engerate a pratica.

Eu pensava, eu tenho que fazer alguma coisa, qakimp (estagiario)
realmente vivencie uma experiéncia de ensino, comnprocesso diferente,
um processo mais reflexivo, mais teérico, aprofdiodaE que também
levasse o aluno até o professor para aprenderea &apesquisa, porque
nessa busca que ele fazia para recuperar o aloha,dque pesquisar, tinha
que ler livros. E eu também observava que as viéizies esses cursos de
formacéo de professores e o pessoal ia e voltavaegmo jeito. Entdo tudo
isso foi contribuindo... Porque na prética ficavda do mesmo jeito. (...) E
eu sempre preocupada querendo que o professaipaste. E é assim que
vocé aprende, quando vocé se envolve com aquakescquando vocé faz
junto (VARIZO, 2011).

A formacao inicial, articulada com a formacéo coumdida, pressupde, além do
envolvimento, uma discussao organizada com a fEt@o de todos os envolvidos.
Nessa perspectiva, a pesquisa assume um papelsomglieel para atender as
indagacdes e as duvidas advindas desses momentefedées, contribuindo para que
se estabeleca um processo de mudanca de todosalgidws. E, para que 0 mesmo
seja efetivado, faz-se necessario reconhecer aigionque ha “uma tendéncia
crescente de enfraquecimento dos professores eos todl niveis da educacao”,
(GIROUX, 1997, p. 158). E 0 mesmo autor ainda fessae

para que os professores e outros se engajem elabiaie, € necessario que
uma perspectiva tedrica seja desenvolvida, reaefina natureza da crise

educacional e ao mesmo tempo fornecendo as basasupza viséo
alternativa para o treinamento e o trabalho dofepsores.

% Ministério de Educacdo e Cultura/Subprograma Egimapara Ciéncia/Programa de Apoio ao
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico/Coordemagd Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior.



40

No entanto, para desenvolver essa “perspectivecéé@ necessario analisar
as forcas ideoldgicas e materiais que interferematidades administrativas e, no
contexto da sala de aula, que contribuem para tenaéncia de reduzir os professores
aosstatusde técnicos especializado#biflen).

Historicamente, percebe-se que a racionalidadecg@®merge, mesmo que
inconscientemente, nas propostas de formacao &xtmlas entre a universidade e a
escola. E por meio das ac¢Oes dessa proposta dad@ontontinuada, buscou-se uma
discusséo coletiva, evidenciada por Varizo (2011):

Eu pensei num trabalho assim: o professor da widate, ele ndo tem
aquela vivéncia da escola que tem um professoraldatsala de aula, com
os problemas e eu ja tinha a parte teérica. Ené&oirfaemos compartilhar

aqueles conhecimentos, eu olhava o que eles (porfey iam trazer, eu
levava pra eles os conhecimentos e a gente discutia

No entanto, essas acdes, ao enfatizar o conhedneirico em detrimento
da prética, a linguagem tornava-se um empecilho.
(...) esse aluno do curso (estagiario), muitas sjeele ia me ajudar a ter
uma linguagem para mediar minha linguagem maistifin com o
professor da escola. Porque o professor da esslelastava ali, as vezes,
anos dando aula, quatro, cinco, seis anos e elén@oa mesma linguagem

que eu tinha, cientifica, dos estudos, aquela #ggm académica
(VARIZO, 2011).

Entdo, essas acfes advindas das discussoOes te@aasdem desconsiderar
0S anseios que incidem na pratica, na realidadmeiada, pois de acordo com Giroux
(1997, p. 159), “(...) estes programas precisanstguly a linguagem da administracao
e eficiéncia por uma andlise critica das condigdesos Obvias que estruturam as
praticas ideologicas e materiais do ensino”.

E essas condi¢cdes, aqui representadas pelas nestagelecidas na parceria
entre a proposta de formagéo continuada do pr@getmeia e a Secretaria Municipal
de Educacao, evidenciam uma abordagem que venmlagio que Giroux (1997, p.
160) considera como “(...) pedagogias de gerenciton@orque as principais questdes
referentes a aprendizagem sao reduzidas ao proldana@ministracéo, isto €, como
alocar recursos (...)". E nessa proposta de fdimagpntinuada, essas questdes
administrativas ficam evidenciadas na fala de swadenadora:

(...) eu fui pra secretaria de educacdo da prefeitula eu encontrei um
respaldo (...). Nos pediamos que os professoressivn menos aulas, entao

cada professor da escola que fosse participar (oietp) teria 12 horas
aulas na carga horaria dele dedicada ao trabalARIZO, 2011).



41

Deste modo, a participagdo dos(as) professoredéab)atematica no projeto
se efetiva por meio de um tempo equivalente a 1&sawoncedidas pela Secretaria
Municipal de Educacédo e consequentemente as ald@ieggmas encontravam, assim,
condi¢des de serem desenvolvidas. “Nos faziamas:asm dia reuniamos todos nos,
outro dia reuniam so os professores e 0s bolsissaglunos do IME e no outro dia, as
outras quatro horas eram pra estudar, pra escrpxerplanejar e pra fazer outras
coisas” (VARIZO, 2011).

A orientacdo que supostamente ampara essa “pedadegjerenciamento”,
(GIROUX, 1997, p. 160) é a de que o “comportameatis professores precisa ser
controlado, tornando-o comparavel e previsiveleeas diferentes escolas e populacdes
de alunos”, resultando no que o autor consideréeonia pedagdgica administrativa”,

(Ibidem p. 161). E essa pedagogia de gerenciamento énevadia por Varizo (2011):

(...) primeiro foi no colégio que ja tinhamos dessvido a pesquisa acao.
Depois veio o Colmeia, dai a gente fazia assim igCblmeia) preparava a
ficha, ia la (escola) experimentava, os alunos WtE Ifaziam uma
observacdo etnografica na hora e voltava. Ai mudavpe achava que
tinha que mudar e assim nds fomos trabalhandpagesar da prefeitura ter
dado esse apoio todo, nas escolas, muitas diret@a@sn contra, criavam
caso, emperravam o trabalho. N6s faziamos em vanass. Faziamos a
noite, faziamos de manha, de tarde, varios turis gra na hora que o
professor trabalhava e quando eu voltei, os profesgealmente mudaram
a formas de trabalhar, de dar aula. Todos elesrdesae depoimento, mas
todos disseram que nunca tiveram, assim, um apaioditk¢do para
multiplicar (o trabalho) e nem conseguiram na épocque seria 0 passo
seguinte, fazer essa multiplicacdo. Porque os gsofes das escolas néo
aceitavam essa parte de aprender com o colega.

Apesar das acOes, elaboradas nesse contexto deacBym serem
pontualmente distribuidas e as atividades buscareenrelacdo coerente entre a teoria
e a pratica, percebe-se que quando o(a) profepsitm(Matematica tentou assumir o
papel de “formador”, seu esfor¢co foi em vdo. Eeessforco ndo é bem sucedido, pois
segundo Freire (2007, p. 22-23),

Se, na experiéncia de minha formacdo, que deveesaranente, comeco
por aceitar que formadoré o sujeito em relagdo a quem me considero o
objetg que ele é o sujeito qume formae eu, cobjetoporele formado me
considero como um paciente que recebe os conhetisseontetdos-
acumulados pelo sujeito que sabe e que sdo a amsferidos. Nesta forma
de compreender e de viver o processo formadorolgeto agora, terei a
possibilidade, amanha, de me tornar o falso sujkttformacéo” do futuro
objeto de meu ato formador.

Nessa perspectiva, o processo de formacdo conénueb possibilitava a

troca dos saberes entre os envolvidos. E a refleddgunta em busca de acbes
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planejadas e elaboradas pelos sujeitos envolvidias se dava efetivamente de forma
colaborativa. Pois existia uma ideia de que o gsafga) participante era considerado
sujeito que recebia os conhecimentos acumuladage,gpr meio das agdes planejadas,
era a ele que esses conhecimentos eram transferatpsele momento.

Assim, o tema que direcionava as acdes de estymasgjamentos e
elaboracdo de materiais surgia aparentemente dassi@ades dos(as) professores(as)
de Matematica que participavam do projeto Colmtta. pensava que eu tinha que
trabalhar com aquilo que a pessoa queria e sentitade de aprender. Os professores
do estado diziam o que eles queriam. (...) Eu tedifiouldade de dar aula de
geometria. (...) Eu tenho dificuldade em equacagr@9” (VARIZO, 2011). De acordo
com Freire (2007, p. 29), “faz parte da naturezgpdica docente a indagacdo, a
busca, a pesquisa” e 0 que é necessario é quetelurgarocesso de “sua formacgao
permanente, o professor se perceba e se assurmgage gwofessor, como pesquisador”.
Porém, durante esse processo de formacao contipuapasto pelo projeto Colmeia,
o(a) professor(a) ndo assumia a sua condicdo dguipador, pois ele recebia o0s
conhecimentos sistematizados, na expectativa deafuente tornar-se o sujeito da
“formacao”.

A gente pegava toda uma bibliografia, passava l@s era eles lerem e
estudarem. Entdo no primeiro semestre quase qaeafiecnais nesses
momentos de estudo. Vinham (professores e alumoggnte discutia e
tirava as davidas. Inclusive tinha até duvidas camgeddos de matemética
mesmo. (...) entdo a gente estudava a parte dagitms matematicos que
estavam envolvidos, a gente estudava a parte del&®ga. Entdo eu dava

textos, eu estudei mais Piaget e entdo eu davasalgutos nesse sentido
(VARIZO, 2011).

A universidade, considerada como um campo de pé&uddg saber tedrico e
académico procurava dialogar com o conhecimentoddwda pratica, da experiéncia
por meio da proposta de formacao do projeto Colnseigundo a coordenadora Varizo
(2011):

E importante voceé valorizar o trabalho do professoescola porque ele tem
um trabalho e a universidade precisa estar juntm ete, conhecer o
trabalho dele, trocar as experiéncias que aconteganescola, 0 que
acontece na universidade, isso determina essa Eogaorizar o professor,
porque se nao a universidade sempre vem, olha: euligue fiz pesquisa,
sou eu que sei das coisas, vocé ndo sabe nadaqadécser assim, porque
eles sabem. Sabem da vida, de viver aquelas sitsid&d que a gente nao
conhece ndo viveu. Entdo eu acho que pra mim oleyuse pensei muito
nessa questdo, da valorizagdo do saber daquelesgoof que estad ali
participando com a gente. E n6s ndo podemos dedeoaso jeito que eles
estdo ensinando. Eles estdo la, ensinando.
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Mas o resultado desse “dialogo”, representado peiondas atividades
elaboradas e dos materiais produzidos, nem semgprmasiderado pela universidade.
E ao contrario, evidenciava a existéncia de cutuwtaminantes e subordinadas que
expressavam diferentes interesses e que atuavartirade terrenos de poder diferentes
e desiguais, conforme GIROUX (1997).

Alguns professores (IME) diziam pra mim, mas iso B matematica. Eu
digo, ndo? Isso € matemética sim, né? O que eu fetendo é matematica.
Nao é a matemética académica, ndo € a matematipasdpiisador, mas é
matematica e se estou ensinando a lidar com nUni€isos, eu estou
ensinando matematica, mas eles ndo consideravadp Bao adiantava eu

mandar pra editora da UFG, ia passar pelo crivivilb e aquilo ndo era a
matematica pra eles (VARIZO, 2011).

Diante disso, apesar das diferentes formas de estagdes das instancias
institucionalmente legalizadas e considerando quieire “é uma forma de producgéo
gue ajuda os agentes humanos, através de seu usmygiegem e outros recursos
materiais, a transformar a sociedade”, e que n&dstee uma cultura no sentido
homogéneo”, (GIROUX, 1997, p. 153), faz-se necéssassaltar que essa proposta de
formagao continuada, elaborada com base nas partitades e nas necessidades que
constituem as formas culturais dos(as) professmses¢nvolvidos neste processo,
procurou, dentro de suas limitacbes, ajudar osgaslessores(as) de Matematica

envolvidos neste contexto de formacao.



Capitulo 3

Revivenciando o Colmeia — uma proposta atual de foracédo continuada do

professor de Matematica

Ai entra o milagre da renovacao

e tudo comega outra vez, com outro nimero
e outra vontade de acreditar

que daqui para diante tudo vai ser diferente.

Carlos Drummond de Andrade

Parafraseando Drummond, a renovacdo € ato constameflexdo que pode
favorecer um recomeco de forma diferente. Assipropeto Revivenciando o Colmeia
compreende que a “formacéo continuada é por si mesna constante renovacao”, de
acordo com o Ribeiro (2009, p. 2).

Uma das principais metas dessa proposta de fornam@) professor(a) de
Matematica é a realizacdo de estudos e pesquisasbito da Educacdo Matemética.
Momentos esses que visam a transformacéo da pdatstas) professores(as) por meio
de atividades inovadoras e de pesquisas metodotégatificas, junto as escolas da
rede publica de ensino da Regido Metropolitana deiarta. E também,
consequentemente, a formacéo inicial dos(as) alasjpgestagiarios(as) e bolsistas do
curso de Licenciatura em Matematica envolvidosfasjua execucao.

Sendo assim, a concepc¢ao de formacdo que constitarientacdo central
deste projeto”, segundo Ribeiro (2009, p. 2), é gureesma pode ser compreendida
como uma busca por aperfeicoamento continuo, gesrfra longe dos olhos de quem a
sugeriu, tornar-se-a uma pratica do professor”.

E essa forma de conceber a formacédo € proveniantbém de uma das
principais preocupacdes do Programa de Educacédoridlutda Licenciatura em
Matematica (PETMAT) da Universidade Federal de &§i#G) que € a qualidade das
praticas de sala de aula dos(as) professores(ddptbenatica no processo de ensino e
aprendizagem dessa disciplina na Educacéo Basica.

Nessa perspectiva, em novembro de 2008, o protovéciando o Colmeia
fez uma parceria com uma escola estadual, localized regido norte de Goiania,
proximo ao Campus Samambaia da UFG. Como propedtarmmhacdo, estabeleceu uma
série de acdes, planejadas e executadas pelosigzartes, sendo eles estudantes
bolsistas do PROLICEN e PETMAT e estagiarios daciplina do Estagio
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Supervisionado do curso de Licenciatura em Matematcoordenador, professora
colaboradora do IME, professores(as) parceiroas)exercicio na rede publica de
ensino da Educacao Basica e alunos(as) da posagé@alu

Assim, trata-se de um trabalho coletivo e com &igiaacao efetiva de todos
os envolvidos. Os integrantes do projeto sdo matisapelo coordenador, a
organizarem encontros de reflexdes, leituras, dims e planejamentos relacionados a
pratica docente do(a) professor(a) de Matematia, tomo os aspectos que envolvem

0 processo ensino e aprendizagem dessa disciplina.

3.1 Por que revivenciar o Colmeia?

O projeto Revivenciando o Colmeia apresenta umucdoj de acdes que
favorecem um movimento dinamico, pois elas posthil ao(a) professor(a) observar e
refletir criticamente sobre sua pratica pedagoditsse exercicio de reflexdo sobre a
pratica docente é fundamentado no discurso ted@conecessario para essa reflexao
critica, sendo possivel que 0 mesmo chegue a seporar concretamente na pratica
cotidiana da sala de aula.

Para que essas reflexdes sejam assimiladas asaprdtis(as) professores(as)
de Matemaética, as narrativas, sejam elas escritasais (NOVOA e FINGER, 2010),
vém se apresentando como uma alternativa, ndo isvetigacdo, mas podem também
contribuir com a formacao desses docentes. Taiathars, além de proporcionar “uma
interacdo entre as dimensdes conceitual, pedagégsteial” e possibilitar “elaborar,
coletivamente, atividades de ensino e recursostididd que propiciem situacdes
significativas de aprendizagem”, permitem percebepportunidade de “fomentar
discussbes acerca da formacédo continuada dos(@®sgores(as) de Matematica da
Educacdo Basica” e de revitalizar um projeto quersmntrava suspenso ha dez anos,
motivando “uma (re)leitura da primeira propost@@sequentemente, a elaboracdo do
projeto Revivenciando o Colmeia” (RIBEIRO, 20093p.

Véarios sdo os motivos que contribuiram com a eltdmr da proposta de
formacdo do projeto Revivenciando o Colmeia, derdacom Ribeiro (2011). O
primeiro deles é “o fato de ter sido coordenadounmesubprojeto (Célula V) do projeto
Colmeia em 1998/1999 e 2000” e um outro motivo @antente a acdo indutora do

MEC contribuindo na sua implementacéo, por meiardelos seus programas
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Em 2007, o Ministério de Educacdo (MEC) solta utmancada publica para
selecdo de novas propostas de criacdo de grupos (PEBOrama de
Educacéo Tutorial. (...) em setembro de 2007, asamgrupo PET do curso
de Licenciatura em Mateméatica da UFG, tendo em @anejamento o
proposta de desenvolver o projeto “Revivencianddotmeia” (RIBEIRO,
2011).

Assim, os(as) professores(as) parceiros(as), Gyeed de um processo de
formacdo que oportuniza o desenvolvimento de cognpets necessarias para uma boa
pratica educativa”, (RIBEIRO, 2011), ao identificare 0 momento presente se mostra
como a interface entre passado e futuro e estédmiente associado a pratica, contribui
para outras possibilidades no seu fazer pedagOgiis,ao organizar as suas ideias e
reconstruir suas experiéncias, abre espaco paraawttaanalise e cria momentos
favoraveis de formacao.

Deste modo, é possivel identificar que o sujeiropi@te de um contexto e que
suas praticas, sejam elas cognitivas e/ou orgarazainao se constroem sem vinculos
com as situacbes em que o processo historico asprdéguacdes essas em constante
evolucdo (D’AMBROSIO, 2005). Esse processo de fg@nacontinuada € ressaltado
pelo coordenador do projeto

apo6s firmamos parceria com a professora e a esoofadeparamos com
uma profissional impregnada de praticas conseraad@ conteudistas,
desmotivada com relagdo ao processo educativo aescab longo do

desenvolvimento do projeto, na medida em que faggjnatamente com a
professora, observacfes da pratica de sala deraflexdo sobre a pratica
da professora e leituras de artigos cientificosg;gl®emos uma significativa
transformacé&o no discurso e na pratica educativaraf@ssora (RIBEIRO,

2011).

Esse contexto, representado nessa proposta atuafordeacdo do(a)
professor(a) de Matematica, seja numa perspecti@ali ou continuada, procura
propiciar um movimento dinamico que favorece ac@e¥trucio da pratica pedagogica,
fundamentada em conhecimentos tedricos e histoeictem contextualizados.
Movimento que tem como inspiracdo uma propostadeadcao continuada vivenciada

na UFG ha dez anos.
3.2 Fundamentacéo teorica e metodoldgica
Os conhecimentos socialmente construidos duranpgooesso educativo,

apresentados anteriormente, procedem da interagfe erofessor(a) e aluno(a)

vivenciados na sala de aula e mediados pela rdalidmn que estdo inseridos. E essa
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interacdo se consolida e se amplia a medida quénoslos desses sujeitos, participes
do processo, se efetivam.

A concepcdo tedrica da proposta de formacdo dofafegsor(a) de
Matematica, evidenciada no projeto Revivencianddobmeia, configura-se conforme
parte dos estudos de Fernandez (1991), D’Ambrd€88), Gramsci (1979) e Novoa
(1997).

Na perspectiva de Fernandez (1991, p. 41), “parandpr, necessita-se dois
personagens (ensinante e aprendente) e um vingelsegestabelece entre ambos”. E a
figura do(a) professor(a) merece destaque nessegentos de interacdo de ensino e
aprendizagem, porque, segundo essa autora, qukendponta que “ndo aprendemos de
qualquer um, aprendemos daquele a quem outorgaombarg;a e direito de ensinar”
(FERNANDEZ, p. 52). E essa relacdo estabelecideotidiano da sala de aula podera
favorecer ao educando uma “formacdo emancipat@ueg’ o ajudard a “superar 0s
mecanismos politico-sociais e ideoldgicos preseratesociedade que promovem a
subordinacdo ou uma educacéo elitista que refaadifarencas sociais” (RIBEIRO,
2009, p. 4).

Desse modo, a proposta de formacédo do projeto Besiando o Colmeia
considera a sala de aula como “um lugar privilegiade sistematizagcdo do
conhecimento” e o(a) professor(a) como sendo ‘icuador na construgcdo do saber”.
E o “desenvolvimento cognitivo” se da, quando gle&@sume “o papel de instigador e
provocador, envolvido num clima de cooperacdo”, pwio de estudos, debates,
discussbes dos planejamentos entre todos os edwslviesse processo (RIBEIRO,
2009, p. 4).

Essas acdes desenvolvidas pelos participantes pegséo de formacdo sao
agrupadas em blocos de aulas que correspondem sasvatbes da pratica do(a)
professor(a) parceiro(a) que séo registradas par deerelatos reflexivos. Fazem parte
também da proposta, as acdes de formacgao atribaddestudo, discussoes, reflexdes e
planejamento de atividade e aulas colabordfiv&s ainda sdo estabelecidas as acdes
que compreendem a elaboracdo de propostas deadtdgida serem desenvolvidas
pelo(a) professor(a) parceiro(a). Todas essas a@iesistematicamente submetidas a
observacéo, a reflexdo e a avaliacdo e, caso segssario, elas sdo planejadas e

replanejadas por meio de novos encaminhamentos.

% Atividades e aulas planejadas e executadas ererfsentre os estudantes bolsistas e estagiarios do
PETMAT e o(a) professor(a) parceiro(a) .
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Diante disso, essa proposta concebe, segundo ®if2009, p. 4), que a
selecdo e organizagdo do conteudo, as formas di@-bva a relacdo professor(a)-
aluno(a) é estabelecida a partir da concepcéo pgaagdo(a) professor(a), pois “a sua
pratica de ensino é a expressao de suas crengas,de mundo e compreensao de sua
disciplina”. Sendo assim, “qualquer proposta devagdo e/ou transformacdo deve
partir da sala de aula, mais precisamente nas maslade comportamento do
professor”. E essas mudancas no comportamento g@o¢ssor(a), ajudando-o a
(re)construir sua pratica, constituem um dos desalessa proposta de formacéao.

Para isso, as aclOes planejadas nesse projeto, rgrocauxiliar o(a)
professor(a) parceiro(a), “respeitando as caratieas soOcio-histdrico, culturais e
biolégicas proprias dos alunos, e também os conmpesesociais, profissionais e
pessoais do professor, com 0s quais estamos tasiolh(RIBEIRO, 2009, p. 4). E as
reflexbes sdo fundamentadas e construidas a partiealidade dos seus integrantes,
pois de acordo com D’Ambrosio (1998), ndo temospacidade de criar uma nova
realidade, mas somos capazes de criar novas fatenpsrceber e manejar e, portanto,
modificar a realidade na qual estamos inseridos.

Segundo Gramsci (1975), essas mudancas devem erdergiterior do(a)
professor(a), do seu préprio ser e nos limites uk € vivido por ele(a), ao superar a
rotina no seu fazer pedagodgico, dando lugar a uova ipratica. Essa percepgéo é

confirmada pelo mesmo autor, ao considerar que

as modificagbes nos modos de pensar, nas crengasopinides, ndo
ocorrem mediante 'explosdes' rapidas, simultangemeralizadas, mas sim,
guase sempre, através de 'combinacfes sucesdasordo com formulas
variadissimas e incontrolaveis (GRAMSCI, 1975, fb)1

Nessa perspectiva, percebe-se que essa proposfarrdacdo do(a) do
professor(a) de Matematica favorece um moviment gpssibilita ao(a) professor(a)
uma pratica reflexiva, pois, de acordo com Rib&@09, p. 5), “0 que buscamos é que
o professor seja capaz de refletir sobre as orjgeopositos e conseqiéncias de suas
proprias acdes e propor solucdes e responsabilizpelo seu proprio aperfeicoamento
profissional”. Essa intencionalidade abrange tamlm@mestudantes, ao motivar “a
pesquisa espontanea da crianca ou adolescenteydéazgue toda verdade seja
reinventada ou pelo menos reconstruida pelo al(lbmem)

Nesse contexto, onde a experiéncia e o saber Josfafessores(as) de
Matematica das escolas publicas sao respeitadespeosura atender de fato as suas

questdes, “a universidade deixa sua posicédo aararitle dizer o que fazer ou como
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fazer a esses professores e se coloca ao ladd (RIB&IRO, 2009, p. 5). Percebe-se,

entdo, uma proposta de parceria, na “qual cadaantrilbui com seus saberes e seu
fazer, uma troca compartilhada a luz de uma reld@@dgica com respeito mutuo, que

tem sempre em mente o objetivo de desenvolver rsmaa de auto-desenvolvimento

nos participantes”.

E ao valorizar o conhecimento do(a) professor(aygm(a) envolvido(a) no
projeto, as questbes a serem discutidas e estudadesyem da propria situacao
vivenciada por ele(a), no cotidiano de sua salawa. Pois, de acordo com Ribeiro
(2009, p. 6), “ninguém melhor do que ele conhedmguagem, as dificuldades e as
preocupacgdes daqueles que vivem a dinamica do-die-@as salas de aula’. E assim,
“acreditamos que a mudanca na préatica de ensirexidagenha maior possibilidade de
vingar e prosperar”.

Cabe ressaltar que as mudancas sugeridas na pl@tagprofessor(a), a partir
dessa proposta, corroboram com uma formacado matiatedos os envolvidos. Neste
sentido, Gramsci (1979, p. 174), por meio de sefsxdes, aponta que “(...) o trabalho
€ complexo e deve ser articulado e graduado: demwerhdeducdo e inducéo
combinadas, logica formal e légica dialética, idfeacdo e distingdo, demonstracéo
positiva e destruicdo do velho”. O mesmo autodaireforca que esse trabalho nao
deve ser desenvolvido de forma abstrata, “e sinctretam sobre base do real e da
experiéncia efetiva”.

Portanto, essa abordagem prima em propor um motamemamico ao
trabalhar as questfes pedagodgicas que abrangeat@&spo de ensino e aprendizagem
dos conteudos curriculares de Matematica por meielaboracéo de atividades, tendo
como eixo direcionador as acdes propostas de fé@wnap(a) professor(a) dessa

disciplina.

3.3 Concepcao de formacgdo de professores de Matdica

O projeto Revivenciando o Colmeia, por meio de sagdes de formacéo
do(a) professor(a) de Matematica, estabelecidaart@r pla realidade da sala de aula
do(a) professor(a) parceiro(a), procura promo\etiaulacéo para um trabalho coletivo
e mecanismos que beneficiem o auto desenvolvimerggarticipantes. Desse modo,

essa parceria instituida com os(as) professoredéasgde publica, pode oportunizar
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“mudancas na sua postura e acao pedagogica erdesalala”, de acordo com Ribeiro
(2009, p. 5).

A percepcao de formacéo apresentada no projete tendlorizar alternativas
que tém como referéncia o cotidiano da escola & pmacisamente, o contexto da sala
de aula. Essa proposta, constituida de forma aan@nparticipativa, pode estabelecer,
de acordo com Novoa (1997, p. 24), “uma nova caltprofissional no seio do
professorado”.

A formacdo do(a) professor(a) nessa proposta éamngor alicercada na
reflexdo sobre a pratica, por meio da investigag@m, valorizando o conhecimento de
que os(as) professores(as) envolvidos(as) sdodooeim Assim, as possiveis mudancas
que sao oportunizadas, podem favorecer a formacads(as) professores(as)
parceiros(as) e dos estudantes bolsistas e estageawvolvidos no processo.

Na perspectiva da formacao inicial, esses alunpsas beneficiados ao
participarem das aulas colaborativas, onde “tivemrportunidade de presenciar a
realidade escolar antes de se formarem como povésss(RIBEIRO, 2009, p. 13).
Diante disso, é possivel vincular a teoria aprendiurante o curso de Licenciatura em
Matematica, com a pratica, por meio de planejansept@tividades que atendem as
necessidades problematizadas durante os encoBtreegundo Ribeiro (2009, p. 13),
“esse momento de vivenciar a realidade escolar éndon fato comum durante a
graduacao”.

Portanto, esse intercambio de experiéncias entf@s)professores(as) da
universidade, alunos(as) da graduacédo e os(a®ssmks(as) da rede publica de ensino
do estado de Goiés, constituiu um contexto de fofimale saberes e fazeres que pode
colaborar efetivamente com o processo de ensiqpuendizagem da Matematica desse

contexto.

3.4 Célula | (2009): dez anos se passaram...

Em 2009, iniciado o ano letivo na rede publicanlgre de Goias, comecaram
as acoes do projeto Revivenciando o Colmeia, cqmerdo de coleta de dados por
meio de observacdo da préatica do(a) professor¢agipa(a). E simultaneamente foram
desenvolvidas também as reunifes para discussiadps e planejamentos de aulas e
atividades colaborativas com a participacdo daggeafra parceira e uma aula especifica

a ser executada somente pela mesma.
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Nas reunides com a professora parceira foram diesutalguns pontos
observados durante o acompanhamento de todas fsadaa. Durante as discussoes,
foram abordadas, a principio, questdes que envolvia uso de recursos,
especificamente data show, 0 visto e a correc@Exeeicios propostos e 0 mapeamento
dos pontos positivos e negativos das acdes daspmte ao longo da execucdo do
projeto.

Também foram temas dos encontros a discussdo a®hrdas, elaboradas por
meio de um planejamento colaborativo, com a ppdgio da professora parceira junto
com os(as) alunos bolsistas e estagiarios(as) dietpr sendo executadas por ela e
observadas pelos estudantes. E ainda a andlisscassibes sobre algumas aulas
especificas, preparada somente pela professor&in@arexecutadas pela mesma e
observadas pelos(as) alunos(as) bolsistas e asta(ps).

As atividades de colaboracéo, elaboradas nos ensonbm a professora
parceira e aplicadas por ela em sua sala de agando Ribeiro, tinham como temas
“‘Resolucdo da equacdo do Amor”, “Carrinho de compmla Amizade”, “Por que
odiamos a matematica?”, “Aplicacdo do Teorema desTa“Tales e a Geometria:
guem vocé conhece?” e “Revisdo: Razao e Propofeg@imema de Tales, Congruéncia e
Semelhancga de poligonos e Perimetro” (RIBEIROQp. 111).

Essas atividades planejadas em parceria entre faspooa parceira e 0sS
estudantes bolsistas e estagiarios do PETMAT, dimhcomo objetivo revisar
conteudos para provalbjdem p. 11). Esse trabalho foi desenvolvido por unglalde
alunos bolsistas e estagiarios e pela professoxips utilizando a metodologia de
resolucdo de problemas e os estudantes da saleaswfe resolveram os exercicios em
grupo. A observacdo e 0s registros desses momdatam feitos por um dos
participantes do projeto.

Assim, o acompanhamenio loco do projeto Revivenciando o Colmeia,
ocorreu por meio de observacgdes e gravacoes dosters, tendo como foco o objetivo
da pesquisa, que é entender a relacdo do projsibam o projeto Colmeia, analisar
as duas propostas de formacdo de professores dsmiltada, buscando identificar e
compreender em que medida as permanéncias e/auasigvidenciam o surgimento
de uma cultura escolar de formacao continuadaafegsores de Matemética na UFG.

Essas experiéncias foram vivenciadas no periodoaie a outubro do ano de
2009, durante o desenvolvimento da primeira cé&laksa proposta de formacao, junto a

uma escola estadual da regido norte de Goiania.nfivos éticos, serdo usados
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codigos de acordo com as letras iniciais dos paaiites, para que nao sejam
identificados.

A professora expressou suas intencdes e expestata/@rimeira reuniao da
equipe executora do projeto Revivenciando o Coln@ianesmo foi apresentado pelo
coordenador que ressaltou as atribuicbes dos iparites nas acfes a serem
desenvolvidas nos momentos de observacgdes e dadaom

O cronograma de trabalho estabeleceu estudos essiEes tedricas, a serem
realizadas quinzenalmente no PETMAT — IME/UFG. Peet-se certa “timidez” de
todos nesse primeiro contato, porém a disposica@@rr 0 outro, a democracia de
ideias e sugestfes demonstraram que nao ha sgherssjam certos ou errados, ha sim
saberes diferentes (FREIRE, 1997).

A sugestdo do tema abordado na segunda reunidoaguofessora parceira),
escolhido pelos estudantes (M e W), foi quanto a0 de recursos nas aulas de
Matematica e surgiu a partir das observacdes fadasala de aula campo, realizadas
pelos estudantes citados. Questdes como “inicigibstiva em utilizar o data show”,
“professora preocupada em despertar o0 interesseesiglantes”, “leitura e nao
apresentacdo dos slides” e “contetdo igual ao ldidéatico” (Ge, L, M e G)
favoreceram as reflexdes com a participagéo efetavprofessora parceira. “Parece que
0 objetivo da aula nédo foi alcancado... Nossa! Epemva mais...” (professora
parceira).

O material didatico deve ser “aquele que incentfaailita ou possibilita o
processo ensino aprendizagem” (NERICI, 1983, p. P@Yya isso, € necessario um
planejamento quanto a sua escolha. Esse procedinmmie a favorecer alcangar o
objetivo esperado, aqui em questdo, o uso da FarpmilBaskara para determinar as
raizes de Equacdes Quadraticas.

Os estudantes (Ge e W), com a ajuda e orientacgwralessora parceira,
planejaram juntos uma aula, ministrada posteriotengrela mesma, utilizando os
recursos data show e o viddeot que odiamos a Matematica”iante dessa troca de
saberes, identificou-se que “quem ensina aprendmsioar e quem aprende ensina ao
aprender” (FREIRE, 1997, p. 23).

A professora parceira socializou, no encontro da 8b/06/2010, sua
dificuldade em *“vistar” — conferir com um visto s atividades nos cadernos dos
estudantes para a verificacdo se 0s exerciciosasie foram feitos. Segundo ela, o

problema € decorrente do tempo necessario paraareal acdo, pela quantidade de
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estudantes e pelo desvio de atencéo por partertedss periodo.

Esse obstaculo foi confirmado a partir do relate dbservacdes na sala de
aula campo feito pelos estudantes Ge, V, L e [penmdo de 14/04/2009 a 28/05/2009.
Constatou-se que de um total de vinte e quatrcs aalaervadas, o tempo gasto pela
professora parceira em “vistar” os cadernos coomdpu a seis aulas, o que equivale a
25% desse total. A proxima reflexdo, entédo, foreabrelevancia das atividades, como
instrumento para o(a) professor(a), na interverdad® dificuldades dos estudantes,
sejam elas feitas em sala ou como “tarefa de casa”.

Atividades ou tarefas, de acordo com Zabala (1$0817), sdo unidades
basicas do processo de ensino e aprendizagem, divgrsas variaveis identificadas
pelas ideias, valores e habitos pedagdgicos, era@gunto, incidem nos processos de
ensino e aprendizagem, podem ser baseadas emcegerducacionais” explicitas ou
nao.

No encontro do dia 02/10/2009, os estudantes (L), adlataram que “estdo
sentindo” que a professora parceira esta buscamdenp pratica as sugestdes refletidas
no grupo e com isso ha possibilidade de as muddacastecerem”. Ressaltaram que a
reacdo dos estudantes foi “diferente”, ou seja,a*be quanto a professora, eles
lembraram que ela “sentiu-se motivada pelo resoltddancado pelos estudantes”. Sua
postura pode ser que esteja sendo repensadapest® “tentando transformar” a sua
pratica com base nas reflexdes dos encontros gietqro

“WVocé acredita no projeto Revivenciando o Colmeia@pjrofessor
coordenador). Esse foi 0 questionamento que deio iao encontro do dia 09/10/2009.
Os estudantes (W, L, G, M e D) responderam que "“slevido aos resultados
evidenciados nas aulas da professora parceira.deacaram alguns pontos como a
postura da professora aberta a reflexdo, buscaimmvacdo, dominio da sala,
responsabilidade compartilhada com os estudantesudanca na administragcdo do
tempo como os momentos da chamada e da correcacexdusicios e o papel
participativo dos estudantes.

Diante disso, observa-se a interacdo dos sujeitma p desenvolvimento
reciproco. Na perspectiva de Vygostsky, de acoain Rego (2003), a construcdo do
conhecimento implica numa acéo partilhada, j& goeréneio da interagdo com o outro
que as relagbes entre sujeito e objeto de conhetimsdo estabelecidas. Uma
formacdo, inicial ou continuada, baseada nessesipibs considerara 0 outro como

sujeito ativo e interativo no processo, uma vez @gaenvolvidos ndo sao vistos como
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aguele que recebe passivamente as informacoesoeaser

No encontro do dia 22/10/2009, a professora packiu o relato dos
estudantes (W, G e L) que destacou o0s seguintesponudanca na agao da professora
parceira; autonomia e confianca; utilizacdo de rniatde apoio; melhor aproveitamento
do tempo da aula; conquista do respeito dos edieglaresolucdo de exercicios de
forma dinamica favorecendo o envolvimento dos esttes.

Nesse momento a professora parceira justificou a seescimento
relembrando os estudos que foram significativosa pgue ela pudesse refletir sua
pratica, elaborar um novo planejamento e postegoten avaliad-la novamente. Ela
ressaltou a falta de apoio e estrutura da redegaljpara viabilizar esses momentos de
formagdao continuada e a importancia dessa inter@gde a universidade e a escola.

Percebe-se a necessidade dessa interagcdo com@amwside qua norpara
que a pratica docente possa vir a ser realmentévaefa (GONCALVES e
GONCALVES, 1998). E Zeichner (1995 p. 129) sugessnum elemento necessario
nessa articulagédo, o envolvimento da comunidadefianar que “se n&o alterarmos os
padrbes normais de relacdo entre a escola e a aadennas grandes areas urbanas,
incentivando o aparecimento de ambientes escafaesdemocraticos, poderemos ver-
nos confrontados com graves problemas.” E, de acomn o0 mesmo autor, “a
introducdo desta problemética nos programas de afgion de professores € uma
iniciativa de maior pertinéncia”.

A relevancia dessa interacdo universidade-escotawmlade, ficou
evidenciada no dia 06/11/2010, quando todos ogriamées do projeto participaram
efetivamente da Feira de Ciéncias realizada nalags@ que proporcionou o
fortalecimento da parceria. Os estudantes bolsistastagiarios colaboraram com a
professora parceira e seus alunos da sala de ampo¢ na escolha do tema e no
planejamento da apresentacdo. O trabalho foi sabnenportancia do consumo
consciente da agua e os alunos da professora @aggeesentaram algumas situacdes
envolvendo o calculo em metros cubicos da médiaaddo consumo domeéstico e a

porcentagem dela no planeta, no corpo humano,edeuntras circunstancias.

3.5 Célula Il (2010)

As acles da Célula Il comecaram em fevereiro dé).2B1professora que

atendeu o convite de participar do projeto erardecalégio da rede publica estadual de
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ensino, localizado na regido norte de Goiania.l&enava em varias turmas e a sala
de aula de campo escolhida para o trabalho foitumaa do 1° ano do Ensino Médio.

A parceria foi estabelecida a partir de uma reuerétce a equipe executora do
projeto, a professora parceira e a uma coordengaalagogica da escola campo. Essa
equipe executora era formada pelos estudantestasisio PETMAT/UFG, estagiarios
da disciplina Estagio Supervisionado | do cursoLdenciatura em Matematica do
IME/UFG e pelo coordenador do projeto.

Na ocasidao, o coordenador apresentou os “elemamtoais” (RIBEIRO,
2010, p. 25) do projeto: os objetivos, a metodalog as acbes que seriam
compartilhadas entre a professora parceira e pe@xiecutora. As acdes apresentadas
compreendiam em levantamento dos dados por meiobdervacoes; reunides com
todos os envolvidos no projeto para andlise doodamletados e para reflexdes,
planejamento e avaliacdo dos resultados e implem@&@ntde um tema na sala de aula
campo. Cabe ressaltar que esse “conjunto de acéssnwblvidas de forma
compartilhada” lpidem p. 25) tinha como principal objetivo estabelag@rmovimento
dinamico, favorecendo a formacéo inicial e contiteudos envolvidos, por meio dos
momentos de estudos teoricos e reflexdes critaa® | pratica pedagogica.

As observacgbes na sala de aula campo no primemeste, aconteceram de
marco a junho, perfazendo um total de trinta e dwdes. Essas observacdes, durante a
pratica da sala de aula da professora parceirajljildaram o levantamento dos dados
que, apoés as reflexdes feitas pela equipe executoen analisados e agrupados em
categorias. A categorizacdo, de acordo com Baldiriq), € uma das técnicas utilizadas
na analise de conteddo e consiste em um procedimdmtagrupar 0os elementos
observados a partir de caracteristicas comuns.

Segundo Ribeiro, foram as seguintes categoriasittias que emergiram da
andlise e reflexdo sobre os dados coletados:

a) Interesse dos alunos - eram observados asmiiositica da professora
gue proporcionavam ou ndo a motivacédo dos alunos;

b) Evolugéo do conteldido - neste ponto observavanpsanto do conteddo
a professora conseguia avancar em uma aula;

¢) Comportamento/Disciplina dos alunos na aula sk, ou seja, quais
eram as eventuais falhas da pratica da professsFaogasionavam esta
indisciplina;

d) Trabalho efetivo — quanto da aula foi dedicaml@rmsino, retirando tempo
de pausa, conversa e horario do lanche;

e) Numero de alunos — quantidade de estudantesnpessa sala de aula;

f) Contextualizacdo — o quanto a professora condédizbva as questdes que
eram apresentadas aos alunos;



56

g) Pausa (minutos) — tempo que a professora agyaada os alunos
copiarem o que foi escrito no quadro;

h) Introducdo da aula — quanto tempo entre a sileneplégio e o inicio da
aula;

i) Tempo ocioso — o tempo que ndo havia trabalteivef, quando a

professora aguardava os alunos fazerem algo endestiempo excedente
para isto (RIBEIRO, 2010, p. 11).

E com base nessas categorias, surgiram alguns retesmnabservados na sala
de aula campo que subsidiaram o0s sete encontrosacprofessora parceira. Nessas
reunibes “foram promovidas reflexdes e acdes acdacpratica docente’llfidem p.
11).

No segundo semestre, as atividades dessa célukacacem com o encontro
do dia 12/08/2010. Nesse encontro a equipe executscutiu sobre determinados
assuntos como alguns textos para estudos com espood parceira, o planejamento da
segunda reunido com a ela e a apresentacdo dgercdeanalisadas com base nas
observacdes feitas no primeiro semestre. O cooddenzhamou a atencdo quanto a
necessidade de motivar a professora parceira autidissobre essas categorias
selecionadas e do cuidado ao apresenta-las, pmieremos tirar o chdo da professora.
Entdo, como podemos conduzir essa situacao?”, gatizou ele. “Precisamos
motivar a professora a discutir”, ressaltou em gkgu

Depois de varias reflexdes, a equipe executoraocdoo em comecar as
discussbes com a professora parceira pela catéguarzducéo da aula” que “pode ser
o0 meio dindmico de amarrar” (aluna AL). Essa caiagenvolvia também a motivacéo
para que houvesse “interesse” pela aula, por dagestudantes da sala de aula campo,
0 que automaticamente influenciava no “nimero dmad” e no “comportamento
disciplinar” deles, comentou o estudante W.

A reunido do dia 26/08/2010 foi de estudo com @iy de selecionar alguns
textos sobre motivacdo na sala de aula que subsatiaas reflexdes tedricas com a
professora parceira. A equipe executora planejprowimo encontro com ela com base
nos autores como Bzuneck (1991) e Moraes e Va6 que foram o aporte tedrico
utilizado para essas reflexdes.

A segunda reunido com a professora parceira fizaeka no dia 27/08/2010.
Ela inicialmente fez suas consideracdes sobre a@amgas ocorridas na sala, devido ao

Programa de Ressignificacdo do Ensino M&den Goids, proposto pela Secretaria

" programa da rede publica estadual de Goias elda®am base no projeto Ensino Médio Inovador,
proposto pelo Ministério da Educacédo. Entre ascjpais mudancas estdo a ampliacdo da carga horaria
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Estadual de Educacdo as escolas do ensino médiodamestado. Ela deu detalhes
dos(as) novos(as) alunos(as) e da distribuicdosdias de aula da escola campo por
disciplina, sala tematica.

O coordenador do projeto fez uma breve retomadaridteiro encontro e em
seguida a aluna bolsista A, apresentou o quadtensasizado com as categorias,
elaborado com base nas observacoes feitas naesaalal campo durante o primeiro
semestre. A estudante bolsista AL leu o relatdai® observaces feitas na sala de aula
campo, procurando sempre ressaltar os pontos \mssibbservados no decorrer da
coleta de dados.

Os pontos positivos apresentados foram a “orgaftzaqutilizacdo do quadro
e a relacao professora-alunos(as)’. E os pontogtineg, “a nao utilizacdo dos recursos
(livro didatico) na sala tematica e dos recurs@pativeis na escola; a auséncia de
atividades motivadoras para que os alunos cheguehorario” (RIBEIRO, 2010, p.
29).

A professora parceira justificou, “desqualificandw’livro didatico, dizendo
gque o mesmo “nado é utilizado porque nao foi a @s@lhida pela equipe da escola
durante o processo de escolha do Programa Nadaonalvro Didatico (PNLD)”. Em
seguida, ela propbs a equipe executora que nasm@®xaulas eles observassem a
utilizacdo do livro didatico em suas aulas na sl@eaula campo e fizessem algumas
sugestdes pontuais de “metodologias alternativas”.

A equipe executora atendeu a solicitacédo feita pedéessora parceira e em
seguida o estudante bolsista W leu o relatério cedado pela equipe e fez os
comentarios finais, ressaltando que “ndo existepeit&s” e “a motivacdo é um
processo complexo que depende de varios fatoresp @ realidade do aluno e o
contexto no qual a escola estad inserida”. Ele aiadeescentou que “0s meios
audiovisuais, 0 jogo, os materiais manipulaveiséeaapropria historia da Matematica
podem ser a resposta que desejamos encontrar” [RBE010, p. 30). A estudante
bolsista G ressaltou a responsabilidade do grupaa&mnsugestbes pontuais quanto a
utilizacdo desse recurso didatico e propds parguipe que fossem observada as

proximas aulas, tendo como foco a utilizacdo dwldidatico pela professora parceira.

minima dessa etapa de ensino, que passa de &naiB mil horas, e a criacdo de um curriculo Vielxi
em que o(a) aluno(a) pode escolher até 20% da gradieular, distribuida em quatro eixos: trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura. A reorganizacao drim curricular é feita de acordo com 0s projetos
politicos pedagdgicos da escola (PPP/PDE) em céns@ancom atualidade/realidade local e nacional,
distribuindo as disciplinas semestralmente.
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Na reunido do dia 02/09/2010, o coordenador cham@tencdo do grupo
sobre a necessidade de ser feita uma analise rdodidatico utilizado pela professora
parceira e para isso ele sugeriu a leitura criteaesenha do mesmo, apresentada no
guia do PNLD. A estudante bolsista C fez algumassideracdes, sobre as aulas de
revisdo observadas nos dias 13,16,17/08/2010, etagdio ao conteudo abordado pela
professora parceira — poténcia e equacao expohenea utilizacdo pela mesma de
alguns resumos digitados desses conteudos, o gyoeéau o aproveitamento melhor
do tempo da aula e ela pode entéo orientar osielE @ropostos, ao inves de passa-los
no quadro.

Os estudantes bolsistas A, C, AL, G, R e W soasdimn, no encontro do dia
09/09/2010, as observacbes das aulas dos dias ®731208/2010. O conteudo
apresentado pela professora parceira nessa awdalia o “estudo do sinal da funcéo”,
em que o procedimento utilizado por ela foi “adetdo material apresentado no livro”
(AL). A mesma estudante bolsista destacou tamb@wstura expositiva da professora
parceira ao fazer uso do livro didatico e de algtarsazes, pois “a forma com que a
professora parceira utilizou o livro didatico nandocéao da resolucédo de exercicios foi
equivalente a abordagem ja desenvolvida por elaaande aula” (RIBEIRO, 2010, p.
33). O estudante bolsista R falou do procedimen® ‘deproducdo sem
problematizag&o”, utilizado pela professora paeceltogo o coordenador do projeto
indagou o grupo: “como vocé usaria o livro did&®itoEle ressaltou que a equipe
executora deveria “pensar e planejar algumas siggepiara a utilizacdo desse recurso,
o livro didatico” e lembrou que o procedimento aéplanejar uma aula com o uso do
livro didatico e né&o a aula do livro”.

O encontro do dia 16/09/2010 comecou com a estedaisista C propondo
uma discussado sobre a postura da professora pancag Ultimas aulas, 10, 13,
14/09/2010, quando a mesma ressaltou que “a porsfegarceira esta tentando mudar
sua pratica, utilizando melhor o tempo da aulaisg€e ficou evidenciado, pois, segundo
a estudante bolsista AL, “ela planejou e digitouesimos dos conteudos e as listas de
exercicios, confeccionou os cartazes e o trabdkiove na sala de aula estad melhor”.
“Serd entdo necessario fazer a aula parceira copnofessora utilizando o livro
didatico?” (R). “E preciso incentivar a mudancapadafessora parceira com as ‘novas’
atitudes dela, na sua pratica, ouvir primeiro elgque ela achou e depois nés falamos o

que percebemos nas mudancas, na participacao wussgldisse a estudante bolsista
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AL. Ela ainda acrescentou que foi possivel obsemeasas mudancas, outro elemento,
pois “percebemos claramente que agora ela estéjaitaio” (AL).

As reflexdes no decorrer dessa reunidao foram sabirmportancia de o(a)
professor(a) planejar as atividades, mesmo quesejasn as do livro didatico. Uma
abordagem diferenciada, por meio de alguns instntwsecomo cartaz e material
impresso podem contribuir com a melhor utilizacaaempo e com o trabalho efetivo
na sala de aula. A equipe executora entrou em B8OS@0 encontro seguinte com a
professora parceira, ndo seria oportuno apresemter sugestdo de planejamento
utilizando o livro didatico e, sim, refletir juntimm ela sobre “os recursos acrescentados
a aula, apresentar e discutir uma nova categovizlugio do conteudo” (RIBEIRO,
2010, p. 31).

A terceira reunido com a professora parceira foidm 1°/10/2010 e o
coordenador fez uma breve reflexdo sobre um elemeoto acrescentado nas
observacdes: o planejamento. Em seguida o estuldalsista R agradeceu a professora
parceira pela “proposta da utilizacdo do livro tim# feita por ela ao grupo e a
estudante bolsista G prosseguiu lendo o relat@mo pontos positivos e negativos, das
aulas observadas, conforme Ribeiro (2010, p. 33):

Pontos Positivos:

- A professora explica com clareza e usa cartolawaso recurso didatico.
Nas cartolinas foram exemplificados casos de codade diferentes e
estudo dos casos do discriminante;

- Os recursos didaticos utilizados facilitaram sualizacdo e compreensao
do conteldo e estimularam a participacdo da maiosaalunos;

- A professora usa os livros didaticos disponineisala tematica.

Pontos Negativos:

- A forma com que a professora utilizou o livro &ido na condugéo da
resolugdo de exercicios foi equivalente a abordggetesenvolvida por ela
em sala de aula;

- Os alunos estavam muito agitados. Houve dessgerée alguns, os quais
nao estavam atentos a aula e atrapalharam o dégemuto das atividades,
- Quando a professora propds atividades do livroitas alunos ficaram

dispersos e atrapalharam o andamento da aula. Pordros fizeram as
atividades propostas.

A professora parceira falou que “ndo sabe muito lwemo usar o livro
didatico de outra forma e que gostaria de aprendi#a’ressaltou que nessas aulas, ela
procurou planejar utilizando a técnica do estudigido, apreendido em seus estudos,
durante a realizacdo do estagio, na graduacéo.o@emador elogiou a atitude da

mesma e sugeriu 0 uso de outras técnicas.
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Ele continuou apresentando a categoria “evolucaootibedo” e abriu uma
discusséo para o grupo envolvendo questfes saiiemejamento anual, feito no inicio
do ano pela professora parceira, e a distribuigo abnteddos no decorrer do ano
letivo. Ela em seguida compartilhou as suas arggigtisuas preocupacdes quanto a
esse levantamento de conteudo que € elaborado sssnhecimento necessario do
contexto para o qual ele se destina: a sala de aula

A equipe executora reuniu-se no dia 15/10/2010 pmpeamento das aulas
observadas na sala de aula campo, mais especifitameula do dia 30/05/2010. A
observacao teve como foco, “0 uso de novos recutsidgicos” (RIBEIRO, 2010, p.
36). O grupo procurou ressaltar a metodologiazaila pela professora parceira ao
apresentar um contetdo novo:

Pontos Positivos:

- Utilizacdo de novos recursos na introdugdo de aontetdo (papel
guadriculado, cartolinas...);

- A atitude de pedir aos alunos que montem tridogyretangulos a partir de
guadrados de diferentes tamanhos (no papel quistta

- Utilizacéo das construg8es dos alunos para defitdorema de Pitagoras;
- O ato de enunciar e exemplificar o teorema d&gBias em cartolinas.

ObservacdoOs alunos demoraram muito tempo (60 min) parazaam a
dindmica (bidem p. 36).

Conforme o relatério de observacéo, a equipe egex@ntrou em consenso
quanto a professora parceira estar buscando “ih@aua pratica ao apresentar aos
estudantes um conteudo novo.

Foi com esse espirito inovador que se realizou iaol8/10/2010 o quarto
encontro entre a equipe executora e a professareiga O estudante bolsista W
iniciou a reunido fazendo alguns comentarios sobngontos observados na aula do dia
05/10/2010. O coordenador do projeto fez algumamsideracdes sobre a pratica da
professora parceira e ressaltou que os primeitatsedos(as) alunos(as) bolsistas, com
relacdo as primeiras aulas dela, remetiam a umicgraradicional”’, sem muita
participacdo dos(as) alunos(as). Nesse momentdeglereferéncia a aula do dia
05/10/2010, em que ela “apresentou o contetudo rw/fgrma participativa” (CP).

A professora parceira justificou, lembrando queia garticipagdo no projeto
contribuiu favorecendo “um ‘cutucéo’, um despertarminha pratica. Essas reflexdes
aqui com vocés me ajudaram a ver outras possibédsla disse ela. Em seguida, a
equipe propos planejar de forma colaborativa eepoipratica um tema na sala de aula
campo. A professora parceira demonstrou-se muitoagta com a proposta.
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Deste modo, “a equipe executora do projeto escpjnato com a professora,
um conteddo ainda ndao ministrado por ela pararabathado em conjunto entre a
equipe e a professora parceira” (Ribeiro, 201.2).e o tema escolhido por eles foi
Trigonometria no Triangulo Retangulo. A professparceira comentou que “raras
vezes trabalha esse tema, pois ndo da tempo”.

Em seguida a equipe executora e a professora pmarpdanejaram o
cronograma com a distribuicdo das datas das awascentetdos especificos a serem
abordados:teorema de Pitagoras, relacdes métricas no triangeiangulo (seno,
cosseno e tangente), calculo do seno, cossen@entande 30°, 45° e 60° e o circulo
trigonométrico. Essas aulas foram distribuidasewder dos dias 25 e 26/10/2010, 08
e 09/11/2010 e ficaram evidentes no cronogramaivessds abordagens planejadas,
como a utilizacdo de nota histérica sobre as rekgdétricas no triangulo retangulo,
video referente a seno, cosseno e tangente, cofistde triangulos pelos(as) alunos(as)
da sala de aula campo, utilizando massinhas e oarfudr anexos 10 e 11).

No dia 05/11/2010 foi realizada a quinta reuniatveesa equipe executora e a
professora parceira. A estudante bolsista AL apteseas observacdes da equipe
executora quanto as aulas implementadas e, endseguiicitou a professora parceira
que fizesse suas consideracdes sobre as aulas.

No primeiro momento do encontro, a professora jracessaltou que, na aula
observada por ela no dia 25/10/2010, os(as) alaspd@ sala de aula campo “tiveram
outro comportamento”. A utilizacdo dos recursos catata show, fichas de cartolinas e
a nota histérica chamaram a atencdo deles e “tethss realizaram as atividades
propostas”, comentou a professora parceira. Oga&stes bolsistas W e AL “realizaram
todos os momentos da aula com clareza e tiraradinddas dos alunos” (RIBEIRO,
2010, p. 90).

Logo em seguida, a equipe socializou a aula d@640/2010, sendo que a
mesma “foi planejada e executada pela professocaipa’ (bidem p. 91). O estudante
bolsista W comentou que a professora parceiragevia matéria aplicada em aulas
anteriores e utilizou o livro didatico para apliexercicios que envolviam o conteudo”.
A professora parceira em seguida falou que “acheel @ula ficou mondétona” e a
estudante bolsista G justificou, dizendo que tafesse porque ndo houve “presenca de
métodos que chame a atencdo dos alunos, por ssiiagede contetudo”. A estudante
bolsista procurou estimular a professora parceiea @lguns apontamentos do “terceiro

momento da implementacdo do tema, planejado palgpegxecutora” e que foi



62

ministrado por ela no dia 09/11/2010, cujos comsuseriam os angulos no circulo
trigonométrico e a tabua trigonométrica.

A aula desse dia foi observada pelas estudantestasl C e L e na reunido do
dia 11/11/2010 elas socializaram com a equipe @aecalguns pontos. Entre eles, elas
destacaram o0 “uso de recursos didaticos como: dhtav, régua, compasso e
transferidor e a resolucéo de exercicios para fixigieia de seno, cosseno e tangente”,
(RIBEIRO, 2010, p. 92). Na ocasidao o coordenador pdojeto indagou, “vocés
acreditam na proposta do projeto Revivenciando Im€&a?”. A estudante bolsista AL
disse que “apesar da falta de tempo da professoceipa e de ela ndo participar em
mais encontros”, ela acredita muito na proposts f@oatitude ‘passiva’ da professora
mudou um pouco”. A mesma estudante bolsista aiodeseentou que ela percebeu a
necessidade de “ter feito mais estudos tedricos elane entre nds aqui’. O estudante
bolsista W ressaltou que “a dindmica do projetohorelu muito, mas ainda ha poucos
estudantes bolsistas”, e essa situacéo dificulilouirida da professora aqui, mais vezes.
No ano passado, enquanto a professora estava tatha, uma dupla 14 na sala
‘cobrindo’ ela”. Com mais estudantes bolsistas nmosmentos de estudo e
planejamento, eles poderiam assumir a sala decamgo. A estudante bolsista C,
manifestou-se dizendo que “agora a professoramegtainteirada”, por isso ela acredita
sim na proposta.

Em seguida, o coordenador do projeto instigou: “cefacdo a pratica, a
professora mudou?”. Nesse momento todos foram one&neé ressaltaram as “mudancas
na sua postura e acdo pedagodgica em sala de adtae mudancas possibilitaram
melhor rendimento e atengdo dos alunos durante uss aninistradas por ela”
(RIBEIRO, 2010, p. 13). Mudancas essas evidenciadas

na busca por elementos novos; no interesse nagaatds apresentadas;
iniciativa de realizar as atividades e em buscamehtos novos; interesse
em levar aos alunos a desenvolverem atividadedfoeala de aula; realizar
constantemente aulas utilizando cartazes e atiegladpressas e mostrou-

se interessada em realizar atividades desenvolvidsts célula em outros
anos de docéncia, pedindo material para guardao t@se Ipidem p. 13).

A sexta reunido com a professora parceira estaexispg para o dia
19/11/2010. No entanto, por motivos pessoais, @&epode comparecer.

O planejamento para a ultima reunido com a profasparceira foi no dia
16/12/2010. O estudante bolsista R ressaltou guepeeciso ter cuidado, pois avaliar

tantos momentos e tantas ac¢des, nao seria natta@coordenador concordou, porém
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sugeriu que esse momento fosse sim de avaliar persgectivas futuras, olhando para
as proximas parcerias” e que eles poderiam destasgrontos positivos, as mudancas
ocorridas, apesar de algumas adversidades” cot@odaltempo da professora parceira
para participar dos encontros, o nimero de estegldmtisistas participantes do projeto,
algumas modificacées na equipe, entre outras.

Foi num misto de emocé&o por parte dos estudanisstas e de nervosismo
por parte da professora parceira, que no dia 2Z201P/ aconteceu a reunido avaliativa
da Célula Il. O coordenador do projeto iniciou ag@endo a participacdo de todos e
por meio de elogios enalteceu a importancia de oatlaao cumprir o seu papel, para
gue a acgOes planejadas durante o desenvolvimergoto fossem a contento.

A professora parceira salientou a parceria unigadg-escola, concretizada
por meio desse projeto e reforcou 0 quanto “os mosnime ajudaram a encontrar
caminhos na minha sala de aula” (PP). Ela aindeenton o quanto foi importante a
ideia de implementacao do tema, pois “ndo ensiondeaa Trigonometria no Triangulo
Retangulo para os alunos do primeiro ano, poisaudgmuito dificil para esta fase e,
assim, eles acabavam por ndo aprenderem este dohteu

Os estudantes bolsistas também manifestaram o cuesde trabalho
colaborativo, permeado por trocas de conhecimeotwgribuird com a formacéo deles,
enquanto futuros professores. O estudante boRis@mentou que esse movimento de
planejar com ela, observa-la e depois juntos bustementos novos” fez com que o
trabalho ficasse mais dinamico.

A professora parceira chamou atencdo do grupo quexpos a realidade da
rede publica de ensino, onde “falta momentos dex@&b entre os colegas na escola e
de um planejamento conjunto”. Ela acrescentou amdadeveriam “acontecer mais
momentos como esses, principalmente na escola mMe@®) e encerrou agradecendo
a todos pela oportunidade e solicitou que “se fesssivel gostaria de participar da
préxima célula”.

O coordenador encerrou a Ultima reunido dessaagéledsaltando que essa
troca de conhecimentos e de saberes, entre a sidag@e e a escola, seja ha perspectiva
inicial ou continuada, beneficia o crescimento ddos e ajuda a encontrar novos

caminhos que poderao favorecer a pratica do(aggsof(a) de Matematica.



Capitulo 4

O conhecimento de hoje que modificou o de ontem, poutro sera modificado

amanh& a formacéao continuada dos professores de Matemadic

Faz-se necessario outro professor, formado de outra
maneira com a capacidade de renovar seus
conhecimentos como parte integrante de sua
preparacdo profissional. Um professor conscientizad
de que seu papel tem sua agdo bem mais ampliada é
certamente mais empolgante do que um mero
transmissor de informacdes...

Ubiratan D’Ambrosio

A epigrafe ressalta a necessidade de um(a) profas$ormado(a) de maneira
gue ele(a) seja capaz de renovar continuamenteuss conhecimentos por meio de
reflexdes criticas. E essa capacidade pode ajdadoadquirir uma postura consciente
do seu papel e das dimensdes de suas acOes ndadecetual. Sendo possivel, até
mesmo, interferir na realidade na qual esta ins@jde, consequentemente, estabelecer
uma pratica contextualizada e problematizadora.

As reflexdes instauradas no ambito educacionalnddo geral, remetem a
algumas questbes: como propiciar uma formacao qssilplite ao(a) professor(a) a
capacidade de renovar os seus conhecimentos? Estaloelecer junto com ele(a),
reflexdes criticas e reconhecé-las como parte itotigd do processo de sua formacgéo?

Entre os diversos desafios que emergem dessagariiks, ressalta-se o de
estabelecer um elo entre 0 que € apresentado mojerenos do saber acumulado ao
longo dos tempos, coloca-lo em pratica no preseidentificar o que contribuira para o
futuro, utilizando a pesquisa como instrumento.

Este capitulo tem como objetivo abordar os apae@scos que sustentaram a
pesquisa, concernente ao processo de formacao mofassor(a) de Matematica, seja
ela na perspectiva inicial ou continuada. Foransictamados os elementos que surgem
nas relacdes sociais instituidas durante essegsmaeas discussdes que permeiam 0s
aspectos historicos, com base na cultura escoldordeacdo continuada evidenciada
nas propostas de formacédo do(a) professor(a) denhddica dos projetos Colmeia e

Revivenciando o Colmeia, instituidos na UFG.
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4.1 Educacdo Matematica e Historia da Educacdo Mematica:

campos construtores de saber

Estudos desenvolvidos por Kilpatrick (1996), D’Amio (1997, 2000),
Fiorentini & Lorenzato (2007), Miguel (2004), Skowsse (2001), entre outros
trabalhos de diferentes contextos, presentes nas @o X Encontro Nacional de
Educacdo Matematica (ENEM, 2010) e V Congressorratéonal de Ensino da
Matematica (CIEM, 2010), defendem em comum quatrotgs fundamentais com
relacdo a Educacdo Matematica. Essas questdesrektéionadas a contextualizacao
do ensino da Matematica, respeito a diversidadser®lvimento de habilidades e
reconhecimento das finalidades cientificas, sqcptiticas e historico-culturais dessa
area do conhecimento.

E também consenso entre esses pesquisadores Egecacio Matematica
tem como principio que todos podem construir ofhieoimentos matematicos, nas suas
diferentes expressdes. E, de modo geral, podezee, @gintdo, que ela caracteriza-se
como “uma praxis que envolve o dominio do conteésloecifico (a matematica) e o
dominio de ideias e processos pedagodgicos relagivamnstrucdo do saber matematico
escolar”, de acordo com Fiorentini & Lorenzato (200. 5).

A formacdo de professores “continua sendo a funpamr da Educacéo
Matematica, paralelamente a busca do conhecimeéhtio para ser aplicado”, segundo
Kilpatrick (1996, p.1). E de acordo com 0 mesmmguds responsaveis pela formacao
inicial, “precisam trabalhar junto com os profegsorem sala de aula no
desenvolvimento da teoria e da pratica”.

A preferéncia pelo uso do termo Educacdo MatematicBrasil, nos Estados
Unidos e em outros paises, da-se pelo fato de sigese apresenta mais abrangente. O
qgue pode significar “tanto um fendmeno ou uma ddigle educacional, que visa a
formacao integral do cidadao, quanto uma area dmdiplinar de conhecimento, sendo
a Matematica uma disciplina como a Filosofia, atétia, a Psicologia, entre outras”
(FIORENTINI & LORENZATO, 2007, p. 12).

Cabe compreender que essa area de pesquisa, saighuco mais de 40 anos
e ainda encontra-se em processo de constrilgderf). Ela tem como objeto de estudo
as multiplas relacdes e determinacbes entre ensim@ndizagem e conhecimento
matematico em um contexto social e cultural. A EBgéo Matematica como area de

pesquisa tedrica, apresenta quatro fases no seovibamento.
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A primeira, considerada como a gestacdo, se depenimdo anterior a
década de 1970; a segunda surgiu na década deelidi®o dos anos de
1980; a terceira fase, entendida como a emergéeciana comunidade de
educadores matematicos, ocorreu, na década de é¥B@uarta fase, que
iniciou nos meados dos anos de 1990, foi considecatho a emergéncia
cientifica em Educacdo Matematica, (FIORENTINI & RENZATO, 2007,
p. 16).

Considerando a perspectiva da Educacdo Matematmanas caracteristicas
do(a) professor(a) sdo decisivas em relacdo amemx conhecimento matematico.
Segundo D’Ambrosio (2000, p. 84), as “qualidade®ss#(a) educador(a) sao
sintetizadas em trés categorias: “emocional/afepeética e conhecimentos”. Portanto,
com base também nas mudultiplas relacbes existemtes ensino, aprendizagem e
conhecimento matematico, faz-se necessario confartiesse conhecimento e
conceber um olhar para a educagdo como um atacpaitle amor, pois

Ninguém podera ser um bom professor sem dedicagéocupacao com o
préximo, sem amor num sentido amplo. O profess@sgpao proximo

aquilo que ninguém pode tirar de alguém, que ¢€ amniento.

Conhecimento sé pode ser passado adiante por meiond doacao. (...)
Educar € um ato de amor. Um amor que se manifestade querer brilhar
sozinho e tampouco sentir tensdo com o brilho dealumo que mostra
saber mais que o professor. Mesmo que esse sghemsetas vezes, da
propria especialidade do professor. (...) Educagédon ato politico. (...)

Tudo o que fazemos, 0 nosso comportamento, asgopgades e atitudes
sdo registrados e gravados pelos alunos e entraciiele caldeirdo que fara

a sopa de sua consciéncia (FIORENTINI & LORENZATZDQ7, p. 84 —
85).

E considerando o mesmo autor € necessaria umagédugae abre espaco
para que o estudante manifeste seu conhecimenie e grepare para o exercicio da
cidadania a partir do dominio de contetdos relaoa com o mundo atual e com o
seu contexto social. “Dai a grande importancia eleahecer o aluno, exigindo do
professor uma caracteristica de pesquisadbidém p. 85).

Para isso, o(a) professor(a) de Matematica no cecda sua formacao, seja
inicial ou continuada, devera adquirir algumas c@résticas desejaveis para sua
atuacao, relacionadas por Beatriz D’Ambrosio em mbkosio (2000, p. 87), que
consistem em ter “visdo do que vem a ser a matematisdo do que constitui a
atividade matematica; visdo do que constitui arapragem matematica; visdo do que
constitui um ambiente propicio a aprendizagem daméatica”.

Todavia, a Educacdo Matematica enfrenta um probleomsiderado grave,
segundo D’Ambrosio (2000, p. 83), que “é a maneificiente como se forma o

professor de Matematica”. E ainda de acordo conesmnmo autor, ha inimeros “pontos
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criticos” na pratica desse(a) professor(a), comados essencialmente em dois setores
dessa atuacdo, sendo eles: a “falta de capacitpgé® conhecer o aluno e a
obsolescéncia dos contetdos adquiridos nas lidenasi.

As teorias apresentadas na formacdo desse(a) gogEs vém do
conhecimento acumulado ao longo do tempo. E e$sgarecritica da pratica de hoje
com a de ontem, pode servir de subsidios para wei@xXdo sobre os pressupostos
tedricos que ajudardo a rever, reformular, aprimoraaber/fazer que orienta nossa
pratica” (D’AMBROSIO, 2000, p. 80).

E é por meio da pesquisa que é possivel estabelecginculo, uma ligacao
entre a teoria, conhecimento acumulado, e a pr&fi@acontece no presente, na agao,
sendo que os efeitos dessa pratica se manifestardioturo. Assim, de acordo com
D’Ambrosio (2000, p. 81),

Sendo a pesquisa 0 elo entre teoria e praticag-paripara a pratica, e
portanto se fard pesquisa, fundamentando-se em tenda que,

naturalmente, inclui principios metodoldgicos qoatemplem uma pratica.
Mas um principio basico das teorias de conhecimeasodiz que as teorias
sdo resultado das praticas. A pratica resultantpedguisa modificara ou
aprimorard a teoria de partida. E assim modifieadaprimorada essa teoria
criar4 necessidade e dara condi¢Bes de mais pasqais maiores detalhes
e profundidade, o que influenciara a teoria e diggaANenhuma teoria é

final, assim como nenhuma pratica € definitiva,a® ha teoria e pratica
desvinculadas.

Desse modo, os pressupostos tedricos aqui aprdesrae remetem a essa
relacdo historica entre a teoria e a pratica seiéasnas reflexdes de Miguel e Miorim
(2008), Valente (2004, 2005, 2007, 2010), N6ovo®HR@010), Matos (2006), Gomes
& Brito (2009) e Gomes (2010).

A histoéria organizada com finalidade pedagodgicatieldada as variaveis que
contribuem com o processo de ensino e aprendizagelMiatematica, segundo Miguel
& Miorim (2008, p. 151), “pode e deve se constittdmo ponto de referéncia tanto
para a problematizacdo pedagdgica quanto paransfdrenacao qualitativa da cultura
matematica que circula e da educacdo matematicasgygomove e se realiza na
instituicdo escolar”.

Matos (2006, p. 13), ressalta que

E o conhecimento do passado que, ao nos revelaimentos, ideologias,
propostas, solucdes, enquadramentos simultaneamemteelhantes e
distintos dos do presente, nos permite compreemaé#ior os porqués do
presente e, portanto, agir de forma mais fundardanta
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Convém compreender, segundo Miguel & Miorim (20@f)e foi a partir da
tentativa de uma conexdo entre a cultura da Hésidei Mateméatica e da Historia da
Educacdo Matematica que deu origem a uma “concepgEmica da participacdo da
historia na producéo do saber docente”. Concepgsaple € sustentada e definida pela
forma de se problematizar o modo como essas ditasasusao constituidas, instituidas
e transformadas em “praticas sociais escolaregsda problematizacdo se caracteriza
como “multidimensional, interativo-dialégico e irstgativo” (MIGUEL & MIORIM,
2008, p. 154).

A problematizacdo € multidimensional porque abravdgas dimensodes - a
socioldgica, a l6gica, a metodoldgica, a antropiokga politica, a ética, dentre outras -
que constituem a cultura da Histéria Matematica éligtoria da Educagédo Matemética.
Ela é considerada como interativo-dialogica, ptinedar a interacéo e o diadlogo entre
os diferentes atores que participam da producaopapcao e transformacao historica
das praticas sociais que envolvem essas duasa(fdiGUEL & MIORIM, 2008).

Essa problematizacdo também é investigativa, @ieréce a pesquisa das
praticas sociais envolvidas na cultura da Hist@lda Matematica e da Historia da
Educacdo Matematica. Em consonancia com essa @awemvestigativa a
problematizac&o pode cumprir o papel didatico-matigico (bidem p. 155).

E a problematizagdo da cultura da Historia Matezade da Historia da
Educacdo Matematica, ao cumprir seu papel didatietpdolégico, aponta alguns
aspectos, que favorecem com essa pesquisa, ezgre dé instigar o(a) professor(a) de
Matematica para uma avaliagdo critica de suas pgfies e das possiveis formas de
conceber a sua experiéncia sociocultural. E ao durapse papel, ela pode ampliar e
flexibilizar a formacao inicial ou continuada dgsgeprofessor(a), ajudando-o(a) a
descobrir novas abordagens para a sua atuacaonsengdo profissional de forma
critica.

E ainda, essa problematizacéo da cultura da Edoddefematica, de acordo
com Valente (2010, p. 133), atrelada a sua Histpode ter uma “dimenséao formativa”
ao apontar quais herancas “reelaboradas” o(a) ggof@) traz de outros tempos e que
estdo presentes na sua pratica cotidiana. E coennessa dimenséao, a reelaboracéo da
proposta de formacdo do professor(a) de Matematoacebida no projeto
Revivenciando o Colmeia, pode apontar alguns ioglidesse legado do passado.

Nota-se que ao “longo do tempo, ocorrem alteragims conteudos, nas

abordagens, nas concepcoes, nas finalidades ealwes/propostos para a Educacao
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Matematica” (GOMES, 2010, p. xix), e essa percepgao € facil pra quem esta
envolvido no processo, inclusive para os professode Matematica. Essas
modificacdes constituem, ao longo do tempo, asasdristorias que compde a Histéria
da Educacédo Matematica.

Vale ressaltar, portanto, que “as praticas edugsitém Matematica tém uma
histéria”. E ainda, segundo a mesma autora, “oaratvda educagéo, 0 mundo escolar e
o0 ensino da Matematica estdo (ou estiveram) demiadlo presentes em nosso
quotidiano”, que se nos apresentam naturalmenté,rfeiito dificil imaginar que nem
sempre eles existiram ou tiveram a mesma aparéogiaggue se apresentam a nés” hoje
(Ibidem p. xix).

Algumas peculiaridades da Histéria da Educacédo rgneetem também a
Histéria da Educacdo Matematica, apresentadas pone& (2010) com base nas
reflexdes de Novoa (2005), vém enfatizar que “d¢ex@b historica serve antes para
inscrevermos Nosso percurso pessoal e profissiemta¢ os criadores da Historia e
compreendermos criticamente “quem fomos” e “commas’ do que para descrever o
passado”. E a mesma autora ainda reforca que ‘@ridise importante para que se
compreenda que mudancas sao feitas a partir degsesslugares concretos (...); 0
conhecimento historico valeria também para quensenda que mudancas se fazem
sempre a partir de pessoas e lugares concretd@MES, 2010, p. xxii - xxiii).

Pesquisas apresentadas por Gomes e Brito most@evancia do

estudo do contexto histérico para a compreensapraducao, difusdo e
circulacao dos saberes envolvidos, historicameate&nsino de matematica,
estejam eles relacionados a formacéo de professbnesducdo de livros
didaticos, a atuacdo de educadores matematicos quadicas escolares,
(GOMES e BRITO, 2009, p. 120).

No entanto, de modo geral, “a investigacdo no caespecifico da Histéria da
Educacdo Matematica é muito recente em nosso @aijsie pode contribuir para a
explicacdo da maior incidéncia de pesquisas sobéewo passadoldidem).

Todavia, a analise de varios estudos ja realizadpsntados por Valente
(2010, p. 125), “mostra que ha um leque que aptasdiferentes formas de
relacionamento do professor de matematica com opsssado profissional’. E a
importancia dessa relacdo € ressaltada pelo mesioo, @ois “se o0 professor de
matematica mantiver uma relacdo histérica com ascps profissionais relacionadas
no passado, tenderd a desenvolver um trabalho demgpualidade no cotidiano de

suas atividades didatico-pedagogicas”. E uma delfasntes formas de manter essas
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relacbes historicas, além das praticas, € relaciangassado profissional do(a)
professor(a) com o seu processo de formacgdo, tuidss e desenvolvidos em
momentos diferentes.

Porém, Valente (2010, p. 131) chama a atencéo @#&ato: serd necessario
pensar nessa historia, considerando os “termoseguesentam uma articulacéo entre o
mais amplo aspecto de um fendmeno e seus detetednktais”, isto €, a “histdria
glocal”, que faz referéncia a “indissociavel ligatéo global com o local.

Cabe, pois, corroborar com esses elementos apadssnpela Historia da
Educacdo Matematica que podem favorecer para difidegdo das relacbes que as
propostas de formacdo de professores(as) de Matamatantém hoje com as
representacdes vivenciadas no passado pelos skgmsofavorecendo a construcéo
e/ou a reconstrucdo da pratica de hoje e a do d@mdebkse(a) professor(a) de
Matematica.

Portanto, a partir desses elementos apresentadbBsutacdo Matematica, €
possivel estabelecer algumas relacdes nas propdstésmacdo continuada dos(as)
professores(as) de Matematica dos projetos Colmerevivenciando o Colmeia. E
também identificar o que houve de rupturas e/omnpeéncias nessas propostas que

evidenciam uma cultura escolar de formacao contiajianto a UFG.

4.2 Cultura escolar de formacéao continuada

Os desafios encontrados na educacao, como umad@ongae possibilite o(a)
professor(a) renovar continuamente seus conheaisiede refletir criticamente sobre
sua pratica, de ter uma postura consciente do apel firente a uma sociedade em
constantes transformagfes, dentre outros, tém sigmaldo, nos Ultimos anos,
continuamente reflexdes e pesquisas em difererdegas sociais, com base em
tedricos que buscam interpretar esse universo.

E este desafio ndo foge a realidade educacionsildira e nem a realidade da
Educacdo Matematica, numa perspectiva de formacéo sdus educadores.
Principalmente no que se refere a legitimar os wasc e as relacbes que os(as)
professores(as) de Matematica apresentam, hoje, asomepresentacdes vivenciadas
pelos seus colegas no passado, a apropriacdo mest@o as influéncias delas no

presente.
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Deste modo, essa pesquisa considera as reflexges,representadas por
Pierre Bourdieu in Ortiz (1983), pelo campo da Slogia, pela Antropologia Social de
Clifford Geertz (1989) e pela Histéria da Educagaoperspectiva de André Chervel
(1990), Antonio Vifiao Frago (2001) e Dominique d2001).

Adota-se como ponto de partida, dois conceitos domhtais da teoria de
Bourdieu, o dehabituse o decampo O conceito déhabitus éapresentado por esse
sociélogo, como sendo “as exterioridades interadhs pelo individuo de acordo com
sua trajetoria social reproduzindo as estruturaguass participou” (ORTIZ, 1983, p.
14). Isso significa que dabitus € formado pelos meios que contribuiram para a
formacdo do sujeito em determinado contexto sodite. favorece a sua prépria
conservacdo, mas pode ser modificado pelo individumedida em que séo alterados
0S contatos sociais no decorrer da sua socialiZa¢AdEIDA, 2005).

Ja o conceito deampo,para Bourdieu, refere-se a situacédo social emogue
sujeitos realizam sua pratica de acordo comalmitusinternalizado por eles, sendo que
um campoé representado por agentes dotados de um mhbabitus. Apresenta-se,
pois, de acordo com essa concepcao, duas acOegepuesentadas pelos projetos
Colmeia e Revivenciando o Colmeia, que fazem pd&eum campo socialmente
constituido, denominado Educagéo Matematica.

Os campos segundo Bourdieu, tém suas proprias regras, ipisce séo
formados por redes de relacBes entre os atoresgisagie sdo seus participes (Ortiz,
1983). Essas relacbes permitem aos seus partiegpannstruir elementos que podem
ser reutilizados para pensar situacdes historidéeredtes (CHARTIER, 2002).
Trabalhar com esses conceitos, entdo, pode contnidwonstituicdo de elementos para
se compreender em que medida as rupturas e/ou regsar@ncias ocorridas nas
propostas de formacdo dos projetos Colmeia e Rasimedo o Colmeia podem
evidenciar uma cultura escolar de formacdo contiawde professores de Matematica
na UFG.

Por ser assim, essa rede de relacdo dos partiegpaeisses projetos, que
possuem 0s mesmdmbituse que sdo decorrentes de duas acdes que pert@acem
mesmocampo,é caracterizada pela incorporacdo com base nasttlade dos tipos de
relagéo constituida e se fundamentam numa capaciadeflexdo, de autoreflexdo, de
consciéncia de si. Como pensar nessas relacOespmym®rcionaram rupturas e
permanéncia na proposta de formacdo do projetovBesiando o Colmeia com a

proposta do projeto Colmeia?
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Ora, uma das possibilidades seria a partir doggbegetipos de relacdo que a
proposta de formacg&o continuada do projeto Revigado o Colmeia, num dado
momento do tempo, tem com o passadopdgeto Colmeia. Essa relacdo com o
passado, seja ela negada ou incorporada, podeter&gac a imposicdo de uma
legitimidade cultural. E essa legitimidade, nesb@s contextos pesquisados, pode ser
representada pelo poder constituido dentro de ubitérbeneficiado, onde as duas
propostas de formacdo continuada se interrelacipismeé, a universidade e a escola
publica.

Concebendo que a cultura interfere nessas relagc@@somportamento em
sociedade e, a0 mesmo tempo cria e recria esseodamento, em funcdo do seu
conteudo ideoldgico (JULIA, 2001), é possivel coegmder a cultura de formacao dos
projetos pesquisados com base nas suas proposiasfggmacdo continuada de
professores(as) de Matematica.

Cabe compreender, de acordo com Julia (2001, pyu®,cultura escolar é
apresentada como sendo “um conjunto de normasefunech conhecimentos a ensinar
e condutas a inculcar, e um conjunto de praticas pgrmitem a transmissdo desses
conhecimentos e a incorporacdo desses comportashe@tanesmo autor, citado por
Frago (2008), afirma que esses modos de pensaaballtar tém sido difundidos
amplamente e adotados em outros ambitos de nosigalade académica. E, lancando
mao dos estudos de Dominique Julia, € possivel @engder a cultura escolar de
formacdo continuada como sendo a sedimentacdo dmnjomto de normas e praticas
na formacédo continuada dos(as) professores(asytenatica junto a UFG.

Nessa perspectiva, observa-se que as acdes quamisena reflexdo tedrica
de conhecimentos socialmente constituidos dessgstqs podem representar essas
“normas” (JULIA, 2001, p. 9). E os procedimentosesiem incorporados a luz desses
estudos teodricos podem definir e tracar caminhos favorecem uma pratica
(trans)formada e socializada no seu contexto, dedoque seja possivel perceber a
transmissao dessa teoria apreendida.

Considerando Geertz (1989, p. 37), para entendmseduas culturas de
formacdao continuada dos projetos Colmeia e Revigado o Colmeia, € necessario um
processo refinado de ajuste, pois “ndo significa gueoria tenha apenas que se ajustar
a realidades passadas (ou, mais cautelosamentramigterpretacdes convincentes);
ela tem que sobreviver — sobreviver intelectualemenés realidades que estéao por vir”.

Isso porque, segundo 0 mesmo autor, “as ideiagc&s0ndo aparecem inteiramente
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novas a cada estudo; elas sdo adotadas de outunkeselacionados e, refinadas
durante o processo, aplicadas a novos problemaspiatativos” lbidem). E se essas
ideias “deixarem de ser Uteis com referéncia apgaiblemas, deixam também de ser
usadas e sdo mais ou menos abandonadas. Se condreex Uteis, dando a luz novas
compreensodes, sdo posteriormente elaboradas exncamtia ser usadaslbidem p.
28). Como alternativa para o ajuste dessa compeegsapontado o discurso social,
pois, ele “leva-nos a uma boa interpretacdo deqgealcoisa — um poema, uma pessoa,
uma estoria, um ritual, uma instituicdo, uma samied. Com base na analise nesses
discursos sociais, procura-se “enquadra-los de donmieligivel”, levando em
consideracdo as formas simbolicas (palavras, insagdocumentos) atreladas ao
contexto social no qual eles estéo inseridos (&e£989, p. 36).

Portanto, para que ndo se percam as conquistdstigadas pelos projetos
Colmeia e Revivenciando o Colmeia, cabe legitimardscursos constituidos pelos
mesmos habitus, nos contextos desses dois progefios,de evidenciar os indicios, por
eles apresentados, dos elementos que caracterzemcultura escolar de formacéao

continuada.

4.3 Formacao inicial e continuada do(a) profesg@) de Matematica

A educacao, concebida como resultado de um processal e historico em
permanente transformacao, pressupde uma propoftanaecao do(a) professor(a) que
seja capaz de aprimorar suas acdes, enquantoosujegse contexto, buscando
compreender, na sua totalidade, o universo dolhatmocente. E, consequentemente,
favorecendo para a constituicdo de uma culturadasde formacéao continuada.

O desenvolvimento de “uma nova cultura profissiothaes professores”, de
acordo com Névoa (1997, p. 26), de modo geral, eaa “producdo de saberes e de
valores que déem corpo a um exercicio autbnomo™triboindo para o
desenvolvimento desse profissional. Estudos den&mul(2005, p. 9) apresentam os
diferentes niveis do conhecimento em que se fundi@meensino, e consequentemente,
a pratica docente:

conhecimento do conteludo; conhecimento pedagégical dprincipios e
estratégias de gestdo e organizacdo da classé)eaomento do curriculo,
dos materiais e dos programas que servem comaffiemtas para o oficio”

dos professores; conhecimento de conteddo pedagoggpecial amalgama
da matéria e constitui um dominio exclusivo dosfgesores, sua propria
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forma do entendimento profissional; conheciments dlunos e das suas
caracteristicas; conhecimento do contexto educafbaracteristicas dos
grupos, comunidades, cultura, etc.); e por Ultisumhecimento dos fins,
propdsitos e valores educativos, e seus fundaméhaséficos e historicos,

(traducdo nossg®.

Entre os diferentes niveis de conhecimento apradestacima, considerando
as reflexdes de Garcia (1997, p. 57), “o0 de maitarésse do ponto de vista didatico é o
conhecimento de conteuddo pedagogico”. Esse conkatim representa uma
combinacdo entre o conhecimento da matéria e o ndedensina-la. E dele que
emanam as formas de representar as ideias, asgiasaldustracbes e exemplos
considerados pertinentes ao conteudo, exemploBcagies e demonstracdes, a forma
de representar e formular o tema para torna-lo ceemgivel. E ainda, segundo o
mesmo autor,
A importéncia dada a este tipo de conhecimento-devao facto de ndo ser
um conhecimento que possa ser adquirido de forncémiea ou linear; nem
sequer pode ser ensinado nas instituicdes de féonde professores, uma
vez que representa uma elaboragdo pessoal do sopfas confrontar-se

com o processo de transformar em ensino o contapoendido durante o
seu percurso formativo (GARCIA, 1997, p. 57).

No entanto, estudos recentes de Pina Neves e F&@40, p. 7 - 8), apontam
um “descontentamento generalizado com a formatrates e os resultados em termos
de formacdo ndo s6 nos cursos de licenciatura etanmatica, como também nos de
formagao continuada”. Ainda de acordo com as asitgrarcebe-se nas propostas de
formacao de professores de Matematica no Brasiic@omia entre os paradigmas da
racionalidade técnica que ressalta “o conhecimdstarico/académico” e o da
racionalidade pratica que “supervaloriza o conheoim proveniente da pratica, da
experiéncia”.

E ainda com relacdo a racionalidade técnica, cermidio as reflexdes de
Giroux (1997, p. 158), esse modelo tem como basaaslogias instrumentais” que

reduzem os(as) professores(as) a técnicos:

8 “conocimiento del contenido; conocimiento didastigeneral, teniendo em cuenta especialmente

aquelles principios y estratégias generales dejmar@rganizacion de la clase que trasciendem bitdm
de la asignatura; conocimiento del curriculo, comespecial dominio de los materiales y los progseama
gue sirven como “herramientas para el oficio” delestros; conocimiento didactico del contenido: esa
especial amalgama entre matéria y peagogia queitcgesuma esfera exclusiva de los maestros, su
prépria forma especial de comprensidon profesior@nocimiento dos los alumnos y de sus
caracteristicas; conocimiento de los contextos a&dias, que abarcan desde el funcionamiento delogru
o de la clase, la gestion y financiacion de losritis escolares, hasta el caracter de las comdesa
culturas; y conocimiento de los objetivos, las lfdedes e los valores educativos, y de sus fundarsen
filoséficos e histéricos” (SHULMAN, 2005, p. 9).



75

Uma das maiores ameacgas aos professores existefugos nas escolas
publicas é o desenvolvimento crescente de idedomistrumentais que
enfatizam uma abordagem tecnocratica para a piEmaos professores e
também para a pedagogia de sala de aula.

Em se tratando da formacao inicial do(a) futurgfedfessor(a), em nivel
superior, no Brasil, as orientacdes vigentes patar @aa Educacdo Basica sdo conforme
o Decreto n° 3.276 de 6 de Dezembro de 1999. Erartigo 3°, paragrafo®dprevé que
a formacéo de professores para a atuacdo em caoposnhecimento, far-se-4 em
cursos de licenciatura, podendo os habilitados atweensino da sua especialidade, em
qualquer etapa desta modalidade de ensino. Emrsga 2°, nos incisos Il e 1V, sao
apresentados como requisitos para essa atuacadommacdo basica comum, com
concepcgao curricular integrada, de modo a asse@sraspecificidades do trabalho
do(a) professor(a), para uma atuacdo multidis@plie em campos especificos do
conhecimento.

Deste modo, essas orientacdes favorecem para andé@ntga de tecndlogo do
ensino. Dito de outra maneira € uma perspectivdodeacdo de carater técnico e
profissional, centrada no desenvolvimento de coémués instrumentais de acordo
com Veiga (2002). Essa proposta parte da conceppgéi@(a) professor(a) € um mero
reprodutor de conhecimentos acumulados pela hur@d@idendo que 0s mesmos sao
mobilizados com base no saber/fazer para o aprahalido que se vai ensinar.

Por conseguintegs diretrizes curriculares para a formacdo de gsofes da
Educacdo Basica, em nivel superior, sdo institujglela Resolucdo do Conselho
Nacional de Educacéao/Conselho Pleno — CNE/CP d&. 18 de fevereiro de 2002. No
mesmo documento, é estabelecido que todas as luiasippedagobgicas, na sua
dimenséo pratica, deverdo permear todo o periodforteacdo, desde seu inicio e
transcender o estagio supervisionado, promovendoditeyentes praticas uma
perspectiva interdisciplinar, com énfase nos primcedtos de observacéo e reflexao,
visando a atuacdo em situagdes contextualizadas.

Entéo, percebe-se que o(a) professor(a), no seegso de formacao inicial se
prepara para dar conta de um conjunto de atividgdessupostas ao seu campo
profissional. E considerando Pimenta (1996), netgtge 0s cursos de formacao inicial,
nao estariam conseguindo contribuir para o equdlientre teoria e prética, tédo
necessarias a esse periodo de iniciacdo ao erXiig). essas propostas de formacao
apresentadas por esses cursos, ao desenvolverutuiouto formal com conteudos e

atividades de estagios distanciados da realidadeedeolas” e numa “perspectiva
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burocrética e cartorial’, ndo conseguem “captac@sradicdes presentes na pratica
social de educar” (MEDEIROS E CABRAL, 2006, p. 9).

Convém assinalar que, as diretrizes citadas antegitte, procedentes do
Conselho Nacional de Educacéo, ndo deixam claras agvidades de pratica de ensino
e estagio supervisionado necessitam ser acompanbadalizadas com a mediacéo de
leituras e estudos reflexivos ou até mesmo de figagdes mais pontuais sobre a
pratica. Assim, sem estabelecer uma unidade estreate pratica, elas se apresentam
justapostas e 0 maximo que essas diretrizes pod&rdicar € que, embora acontecam
ao mesmo tempo, ndo se estabelecera entre elagselagédo efetivamente dialética
(FIORENTINI & CASTRO, 2003).

Além disso, de acordo com Pina Neves e Favero (2@l08), “os
pesquisadores sdo unanimes em indicar as defia@ra as incongruéncias” dos
processos de formacao de professores, seja inigiabntinuada. E eles recomendam,
“para uma possivel melhoria e/ou alteracdo desadrql) alguns elementos como “a
reflexdo, o trabalho colaborativo e uma relacaosnegjuilibrada e harmoniosa entre
teoria e pratica”, (Ibidem, p. 8). E ainda recodena Freire (2007, p. 38), “é
fundamental que, na pratica da formacéo docerdprendiz de educador assuma que o
indispensavel pensar certo ndo € presente dossieAsecontrario, o autor ressalta que
“0 pensar certo que supera o ingénuo tem que sdupido pelo proprio aprendiz em
comunhao com o professor formaddiiidem).

A literatura recente sobre a formacéao inicial defggsores, segundo Ponte
(2000), tem produzido algumas recomendagfes imgedano “ambito dos processos
de aprender a ensinar’. Cabe, pois destacar, @asdo 0 mesmo autor, algumas
guestbes como

1. A formacéo inicial constitui a componente basdatmacédo do professor
e, como tal, precisa de ser articulada com a foimguos-inicial; 2. A

formacdo inicial deve proporcionar um conjunto eoés de saberes
estruturados de uma forma progressiva, apoiadoatieidades de campo e
de iniciagdo a pratica profissional, de modo a mleslger as competéncias
profissionais; 3. A formacg&o inicial tem de sabertip das crencas,
concepgdes e conhecimentos dos jovens candidafm®fassores; 4. A
formacdo inicial tem a responsabilidade de promavenagem do professor
como profissional reflexivo, empenhado em investig@bre a sua pratica
profissional de modo a melhorar 0 seu ensino estguicdes educativas e
5. A formacéo inicial deve contemplar uma diverdel@le metodologias de

ensino, aprendizagem e avaliacdo do desempenhoramrido (PONTE,
2000, p. 12).
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Deste modo, torna-se necessaria uma propostameadao do(a) professor(a)
de Matemética que esteja voltada para o desenveihtorde uma acdo educativa, capaz
de preparar os sujeitos envolvidos para a compdieeasle transformar criticamente o
contexto sociocultural em que eles estdo envolvidos

Conforme o que ja foi exposto, cabe, pois ressajteg “o0 conceito de
formacéo de professor exige um repensar”, de acmooD’Ambrosio (2000, p. 97). E
adequado entdo pensar numa formacdo permanergee j&@ praticamente impossivel
“formar” um(a) professor(a) pronto(a) e acabadd{o sera por meio de “individuos
bem treinados, aos quais se dara direito e capgidaelhor dizendo habilitacdo para
trabalhar”, que se construira uma nova sociedat®BROSIO, 1998, p. 52).

Convém assinalar que se entende como formagcdmuadt, ou permanente,
ou até mesmo continua, o conjunto de atividadedizaelas individualmente ou em
grupo, desenvolvidas pelos(as) professores(as)xamtieio com objetivo formativo,
visando o desenvolvimento pessoal e profissiondimade prepara-los(as) para a
realizacdo de suas tarefas atuais ou outras naapaperdo surgir nas suas praticas
cotidianas (GARCIA, 1997).

E para que esse desenvolvimento seja autbnomocaleloacom Giroux
(1997) e Freire (2007), é necessario e urgenteofpleprofessor(a) assimile principios
éticos, didaticos e pedagogicos que o(a) ajudeomgpieender e atuar de maneira mais
efetiva sobre a diversidade cultural, procurandietie sobre os aspectos intelectuais e
sociais que envolvem a sua atividade docente.

Principios esses que podem surgir a partir da matade emancipatoria,
cujo obijetivo é criticar aquilo que é restrito eegsor, enqguanto ao mesmo tempo apoia
a acao orientada para a liberdade e o bem estaridual e social, contrarios a
racionalidade técnica. Neste sentido, a raciondgéidanancipatoria investe na pratica da
reflexdo e, consequentemente, na prética da afléade de forma consciente e critica,
como acgdo social que visa criar condigbes socitiqemi e culturais. Esse exercicio
reflexivo do “pensar sobre o fazer” é ressaltadoRyeire (2007, p. 39), ao afirmar que
“por isso € que na formacdo permanente dos profssso momento fundamental € o
da reflex&o critica sobre a pratica. E pensandicamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a proxima pratica”.

E ainda numa posi¢do contraria a racionalidaded&cfiroux (1997, p.161)
ressalta que o trabalho docente € um trabalhoecitedl e ndo puramente técnico,

argumentando que “nds dignificamos a capacidadeahande integrar pensamento e
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pratica, e assim destacamos a esséncia do quéicsigentender os professores como
profissionais reflexivos”. Portanto, segundo o mesautor, € preciso “encarar 0S
professores como intelectuais transformadorestjensignifica conferir a docéncia uma
dimensao critica e politica.

Nessa perspectiva, a reflexdo surge da curiosidaliee a pratica docente.
Essa curiosidade inicialmente é ingénua, mas cewerxicio constante e sistematizado
por meio da pesquisa, vai se transformando entariflessa forma, a reflexdo critica
permanente deve constituir-se como orientacaoiggnia para a formacao continuada
dos professores que buscam a transformacao pordaeioa pratica educativa.

Assim, a critica é a curiosidade epistemoldgica la é& resultante da
transformacdo da curiosidade ingénua. Corroboraodo essa ideia, Freire (2007, p.
32) afirma que

A curiosidade como inquietacdo indagadora, comolinegdo ao

desvelamento de algo, como pergunta verbalizadz@oucomo procura de
esclarecimento, como sinal de atencao que sugenta &z parte integrante
do fenbmeno vital. Ndo haveria criatividade semudosidade que nos

move e que nos pde pacientemente impacientes dianteundo que néo
fizemos, acrescentando a ele algo que fizemos.

Cabe compreender que a concepgéo de formacdo pertearp pensamento
de Freire (2007, p. 50) é resultado da “condicdindeabamento do ser humano e da
consciéncia desse inacabamento”. E ainda, de acordoo mesmo autor, 0 homem ¢
um ser inconcluso e deve ser consciente dessacinsén. Essa consciéncia pode ser

adquirida por meio do movimento permanente na bdeser mais, pois

A educacdo é permanente ndo por que certa linhaléglea ou certa
posicdo politica ou certo interesse econdmico gaexi A educacdo é
permanente na razdo, de um lado, da finitude ddws@ano, de outro, da
consciéncia que ele tem de finitude. Mas ainday fetb de, ao longo da
histéria, ter incorporado a sua natureza ndo apsabBsr que vivia, mas
saber que sabia e, assim, saber que podia sabsr Maducacdo e a
formacéo permanente se fundam ai (FREIRE, 1990).p 2
Em se tratando de formacédo permanente ou conanuaais especificamente
de professores de Matematica, estudos de FerB€ig8(p. 32) assinalam que a mesma
sofreu grandes transformac6es no decorrer das akcdd 1970, 1980 e 1990.
Inicialmente essa formacdo se desenvolveu por rdeidprojetos de treinamento,
reciclagem, atualizacdo ou mesmo adestramentoerpmstente passa a projetos de
parceria entre formadores de professores (geradmprdfessores universitarios) e

professores”.



79

Convém assinalar que esses projetos de parcerizotaborativos, séo
constituidos a partir de um contexto de préxisp@@pectiva da constru¢cdo de novos
conhecimentos. Eles estendem-se por todo percuofisgonal do(a) professor(a) e a
triade formador(a), formando(a) e conhecimentoefcdnstruida, por meio de varias
acOes formativas, mediante uma relacdo dialétieads esta, uma caracteristica
necessdria a realizacdo da praxis. Neste sentidoe k2007, p. 25) nos coloca que
“ensinar ndo é so6 transferir conhecimentos”, pasoode ensinar descontextualizado da
praxis ndo favorece a transformacdo. Assim, € pelssioncordar com este autor
quando diz que “quem ensina aprende ao ensinaem @prende ensina ao aprender”
(Ibidem p. 25).

Percebe-se, portanto, que novas demandas advirdasnddancas sociais,
econbmicas e culturais, apresentam naturezas tdstiMudancas essas que séao
apresentadas como novas questdes para a esqmacenseguinte, para a pratica do(a)
professor(a). Do ponto de vista social, os inte@®s€s0 pensamento dos alunos e pais
estdo presentes no cotidiano escolar e na comnaadjue a escola esta inserida. Do
ponto de vista dos 6rgdos governamentais, notasdi@acdo de uma participacéo
ativa nos rumos pedagaogicos e politicos do ambiestelar, definindo o universo a ser
trabalhado com base em projetos gerados adequamanpana O universo de
conhecimento da sala de aula.

E, do ponto de vista pessoal, o(a) professor(a) selo chamado a tomar
decisbes, de modo mais intenso, sobre seu peradesdormacdo, a romper
gradativamente com a cultura de isolamento proinsdj participando dos espagos de
discussdo coletiva, de trabalhos com projetos oocddivos e a também debater e
reivindicar condi¢cdes que permitam viabilizar asmdedas socioculturais emergentes.

Entdo, pode-se dizer que o processo formativo depsrpor situacbes que
possibilitem a troca dos saberes entre os(as) gawfes(as), por meio de projetos
articulados que possibilitem essa reflexdo conjuRtxa tanto, séo indicados alguns
elementos que podem favorecer esses momentos iveflexcomo o estudo
compartilhado, o planejamento e o desenvolvimeptagbes conjuntas, estratégias de
reflexdo da pratica e analise de situacdes didatica

Outra possibilidade que podera contribuir com mdogerfavoraveis no
processo de formacgdo é o(a) professor(a) posicEman mundo como “ser histérico”.
De acordo com Freire (2007, p. 28), “0 nosso caonmemto de mundo tem

historicidade. Ao ser produzido, o conhecimentoonswpera outro que antes foi novo e
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se fez velho e se ‘dispbe’ a ser ultrapassado @wo amanha”. Entdo o(a) professor(a)
pode organizar as suas ideias e construir e recdnstias experiéncias, abrindo espaco
para uma autoanalise, por meio da pesquisa, atifid@ngue o0 momento presente se
mostra como a interface entre as demandas do pesshaifuturo e que as experiéncias
passadas estao intimamente associados a sua piticge.

Para tanto, a contextualizagcdo desse processo dmadao para
desenvolvimento profissional do(a) professor(aja seuma perspectiva inicial ou
continua, configura-se como algo dinamico. E qudepw além dos componentes
técnicos e operativos normalmente impostos aosegsofes pelas autoridades
competentes, que as vezes nao levam em conta asdimeoletiva do trabalho docente
e as situacOes reais enfrentadas por esses pyoéissiem suas praticas diarias. Assim,
essa contextualizacdo pode propiciar um caratéinarg as varias etapas formativas

gue compde esse processo, assegurando-lhe unr cardfi@uo e progressivo.



Capitulo 5

Dialogo entre passado e presente: um olhar para eranha...

(...) todo amanhd se cria num ontem, através de um
hoje (...). Temos de saber o que fomos para saber o
que seremos. O homem, como um ser historico,
inserido num permanente movimento de procura, faz
e refaz constantemente o seu saber.

Paulo Freire

E com base nesse movimento freireano entre o oat@rhoje, procurando
refazer constantemente o saber, que esta pesqodepum olhar para o amanha por
meio de um dialogo entre duas propostas de formacgn representadas pelos projetos
Colmeia e Revivenciando o Colmeia.

O levantamento histérico-bibliografico do projetool@eia possibilitou
identificar documentos como relatérios, atividadssjernos de observagéo, pautas de
trabalho, entre outros elaborados no decorrer dem®lvimento de cada célula. A
entrevista com a coordenadora permitiu a idengfioade alguns elementos que
compdem os dados coletados dessa proposta de &mroagtinuada.

Quanto a proposta de formacdo do projeto Revivadoiao Colmeia,
consideraram-se as observacdes loco e as gravacbes em audio, durante o
desenvolvimento dos encontros de estudo e planefardas células 2009 e 2010. Esse
tipo de observacao contribuiu para a elaboracamuddiario de campo que possibilitou
a descricdo e a interpretacdo desses encontrohéharfoi utilizado um questionario,
com perguntas abertas, direcionado ao coordenadmnogeto.

Os vérios procedimentos utilizados como a leitwaadervo documental das
duas propostas de formacédo, a entrevista com al@watora do projeto Colmeia, a
observacao etnografica dos encontros do projetov®ssiando o Colmeia, registrados
em um diario de campo, as gravac¢des de alguns teosatas células 2009 e 2010 e 0
questionario favoreceram para a obtencdo dos dadoentrados no decorrer da
pesquisa. Estes procedimentos encaminham a infegdas evidéncias procedentes de
diversas fontes.

Apoés sucessivas leituras de todo material, fezegessario uma analise
separada de cada uma dessas propostas de formagfiouada, considerando a
especificidade de cada uma delas e o contexto adtical em que elas foram
desenvolvidas.
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Entdo, buscou-se por meio das subcategorias — darscteristica dos(as)
professores(as), conteudo, meétodos, ambiente e atiwa®m — identificar alguns
elementos que caracterizassem as rupturas e peramsiénas duas propostas de
formacéo continuada dos projetos Colmeia e Revigado o Colmeia. Com base nos
elementos comuns, observados em cada uma delasesiaos foram agrupados em
duas categorias maiores, denominadas cultura esdelaformacgdo continuada e
caracteristica motivacional dos(as) professorep@sicipantes.

5.1 Dialogando com o projeto Colmeia

Esse dialogo tem como ponto de partida a adocaondedirecao tedrica que
objetiva auxiliar a reflexdo sobre em que medidpegimanéncias e rupturas evidenciam
o surgimento de uma cultura escolar de formacadim@da de professores de
Matematica na Universidade Federal de Goias, cae ha proposta de formacéo do
projeto Colmeia.

Concebendo a cultura escolar de formacéo continc@ama a consolidacdo de
um conjunto de normas e praticas na formacéao agaden de professores, procurou-se,
por meio dos dados coletados no decorrer destauigasqdentificar as normas que
definiam os “conhecimentos a ensinar e condutasicalaar” dessa proposta de
formacdo continuada, além das préticas que pessitisa “transmissdo desses
conhecimentos e a incorporacéo desses comportashéiit_|1A, 2001, p.10).

As normas estabelecidas na proposta de formacabneada do projeto
Colmeia correspondem ao conjunto de procedimentalodos no decorrer do
desenvolvimento dos temas estabelecidos em cadala:céitividades para a
aprendizagem de Funcdes Quadraticas; Um modelogpaiesndizagem dos Numeros
Inteiros; Atividades para a aprendizagem da AlgebreExpressbes Algébricas;
Atividades para a aprendizagem de Geometria — Asg@8emelhancas, Congruéncia;
Uma proposta para o uso de calculadora elementamproocesso de ensino e
aprendizagem do célculo mental e Uma proposta parso de calculadora grafica no
processo de ensino e aprendizagem de Funcdes Q@QcasliraEsses temas
desencadeavam nas praticas, nas acbes de formegfovuada e de producdo de
material didatico.

A conduta estabelecida entre os participantes efmid por meio das

atividades de pesquisa a serem desenvolvidasioméaas no termo de compromisso e
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assinada por eles. Atividades que compreendianzaeastudos individuais orientados

para aprofundamento e posterior discussao; paticias reunides semanais para
discussdo, planejamento, elaboracdo de atividadesjisar as experiéncias ja

desenvolvidas e tomar decisbes para dar contineidees trabalhos; observar a
aplicacdo das atividades de ensino elaboradascgdlita; participar da redacdo do

documento e dos relatdrios parciais e/ou finaltigpar da divulgacdo das atividades
elaboradas para os(as) professores(as) de Ensindaffental e Médio e demais

reunides para divulgacéo dos resultados e apressmanarios e outras atividades que
eram inerentes ao desenvolvimento de cada céldgorne o termo de compromisso

(ver anexo 1).

Ora, o momento fundamental da formacao perman@si@s) professores(as),
de acordo com Freire (2007), é reflexdo criticaes@bpratica docente. Esse exercicio,
desenvolvido nesses momentos de formacéo, é capazcdnhecer as limitacdes
oriundas da curiosidade ingénua e, voltando praesima, ela torna-se gradativamente
critica, por meio de estudos, discussdes e reffexBesegundo o0 mesmo autor, “o
pensar certo que supera o ingénuo tem que ser zdadpelo proprio aprendiz em
comunhéo com o professor formador” (FREIRE, 20039).

Percebe-se na leitura documental que o tema decéhda que desencadeava
no planejamento das acdes de formacao continuasendolvidas no decorrer dos
diversos encontros e reunides semanais na unigdesidorocuravam considerar um
problema da prética, levantado pelo(a) professatéa)ede publica de ensino que
participava do projeto. Essa intencionalidade érgafda pela coordenadora do projeto,
“Entdo eles diziam assim, olha eu tenho dificuld@ee ensinar tdo coisa’. Esse
problema da pratica tornava-se, entdo, problemaedguisa, “Ai eu dizia entdo ta,
entdo vamos estudar como € isso e elaborar mai@#iR1ZO, 2011).

No entanto, esse “problema da pratica” é concetido base num diagndstico
prévio, elaborado pela universidade — equipe erezutsobre os quais a proposta se
consolidou, sendo evidenciado nos documentos, @uapo

baixo nivel de compreensao matematica, ensino nuéstane voltado para a
memorizac¢do, contetdo trabalhado de forma estangae) nenhum

significado para o aluno, deficiéncia dos professoem definir objetos
geomeétricos (VARIZO, 1999, p. 2 - 4).

Fica, assim, evidente a instauracdo de um “discdespoder, onde o poder

pode ser exercido como forga positiva em nome dstémcia’ (GIROUX, 1997, p.
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151). Considerando o mesmo autor, “a dominacdoéanse expressa na forma como o
poder, a tecnologia e a ideologia se reunem pavdupir conhecimento, relacdes
sociais e outras formas culturais concretas queetagnente silenciam as pessoas”
(Ibidem p. 151). E essa dominacao é identificada quasda proposta de formacao
continuada (ideologia), por meio de suas acOesg(s®e com a secretaria municipal (o
poder), representada por seus professores, patabaracdo de materiais didaticos
(produgéo conhecimento).
Entdo a gente tinha todo um trabalho primeiro, @md de um ano. No
primeiro semestre nés tinhamos todo um estudo e rasiudos. E
preparavamos e ja comegavamos a preparar as fighadividades pros
alunos. E depois a gente ia dando aquelas fichasnes dizer assim,
faziamos uma cinco, faziamos um tanto, ndo me lemlanto de ficha que

a gente fazia e depois la na hora a gente ia madiio. iamos e voltavamos
(VARIZO, 2011).

Sendo assim, evidenciam-se alguns elementos quespondem as normas e
as préticas que caracterizam a cultura escolarodeatdo continuada do projeto
Colmeia.

A parceria entre a rede publica, aqui represernpatiasecretaria municipal, e
a universidade, pelo projeto Colmeia, € estabedepimt meio de um convénio. Esse
convénio correspondia ao acréscimo de doze aulascarga horaria dos(as)
professores(as) participantes que se comprometam,contrapartida, a fazerem a
socializacdo dos materiais didaticos produzidosamter o desenvolvimento de cada
célula. Entédo, configura-se aqui uma relacdo quei&#1997, p. 144) define como
“modelo formativo contratual”. Esse modelo, de doorcom o mesmo autor é
caracterizado por uma negociagao entre “o forman@arganizacdo que o emprega e o
envia em formac&o durante o seu horario de trabalho

Porém, a decisdo de quais professores(as) iriaticipar da proposta de
formacgao, estabelecendo assim essa parceria, pdatiandicacdo da secretaria
municipal, de acordo com Varizo (2011), “quem faaiaelecdo dos professores era a
prefeitura. Quem dizia quem ia trabalhar era aefreh, ela que mandava os
professores”.

Assim, por problemas politicos, essa parceria, ttafda entre a secretaria
municipal e a universidade é desfeita. O que éeaciddo pela coordenadora Varizo
(2011), “Ai mudou o partido na prefeitura e elespgnsaram o projeto”. E

consequentemente 0 convénio, que provia condicdeanceiras para os(as)
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professores(as) de Matematica participarem desgetprde formacdo continuada, é

rescindido.

5.2 Dialogando com o projeto Revivenciando o Colriee

Considerando a cultura escolar de formacéo cordagamo a consolidacéo
de um conjunto de normas e praticas na formacadincadla de professores de
Matematica junto & Universidade Federal de Goiaqraposta de formacéo continuada
do projeto Revivenciando o Colmeia, as normas, €a, 0s conhecimentos e 0s
procedimentos compartilhados correspondem aos @astedpesquisas metodologico-
cientificas realizadas no ambito da Educacao Matema@esse contexto, a sala de aula
torna-se um lugar privilegiado para sistematizaroohecimento e o(a) professor(a)
assume o papel de mediador desse processo, nuancdoperativo.

As acles de observacgfes da pratica do(a) profaysan(ceiro(a), as acdes de
formagcao que compreendem estudo, discussoes, deflex planejamento das aulas
colaborativas e as acfes de elaboracao de propEstdaividades desenvolvidas junto as
escolas publicas, equivalem as praticas que fagore@ transmissdo desses
conhecimentos e a incorporagéo desses comportasrsatializados.

Os estudos e as pesquisas, desenvolvidos nesstoprEfo originados das
questbes que emergem dos relatos reflexivos, abtiplor meio das acbes de
observacoes, feitas na sala de aula campo do(#spov(a) de Matematica que
participa dessa proposta de formacado continuadestQes essas que advém da pratica
observada desse(a) professor(a), como o planejamerd utilizacdo de recursos
didaticos (data show e livro didatico), a correcks atividades, introducédo da aula,
evolucéo do conteudo, interesse dos alunos, eutreso

Dessas observacbes emerge o problema da préticaé gpautado nas
necessidades de aprendizagem apresentadas pelos dhisala de aula campo e nos
principios tedricos propostos nesse projeto dedgéwn continuada, representados pelos
pontos positivos e negativos dessa pratica obsanRohtos esses determinados pela
racionalidade técnica, instituidos pela universiddgr meio do seu conhecimento
tedrico/académico durante a formagao inicial (PINBVES & FAVERO, 2010), onde
0s problemas da pratica sdo “reduzidos a problenegamente instrumentais, em que a

tarefa profissional se resume a uma acertada escelhaplicacdo de meios e



86

procedimentos”, conforme Gémez (1997, p. 100),evithdos nas falas dos estudantes

bolsistas e estagiarios das células 2009 e 2010,

iniciativa positiva em utilizar o data show; ledue ndo apresentacdo dos
slides; professora preocupada em despertar o $sterdos estudantes;
conteldo igual ao livro didatico; organizacéo ézattdo do quadro; relacdo
professor-aluno; a ndo utilizacdo dos recursos dommdidatico na sala de
aula tematica e de outros recursos disponiveissnala a auséncia de
atividades motivadoras (Ge, W, AL, M, G, R).

E o problema da pratica torna-se problema de Es@0 buscar respostas
para indagacdes que surgem no decorrer das dissus€®mo respostas a essas
indagacdes, surgem, entdo, as acdes de formacBangio das reflexdes e textos
propostos pela equipe, resultando em atividadedas aolaborativas. Essas atividades
e aulas séo planejadas em parceria entre os esdadaolsistas e estagiarios) e o(a)
professor(a) parceiro(a), conforme apresentadafRfmgiro (2009, p. 10 - 11), cujos
temas sdo “Resolucdo da equacédo do Amor; Carrishmmohpras da amizade; Por que
odiamos a Matemética?; Aplicacdo do Teorema desTdlales e a Geometria: quem
vocé conhece?; Razdo e Proporgdo; Congruéncia eli@ema de Poligonos e
Perimetro” e ainda as reflexdes dos autores comandgk (1991) e Moraes e
Varela(2007) sobre motivacédo (RIBEIRO, 2010).

Como consequéncia, essas acdes, de acordo comxQGitéa7, p. 160),
“‘desempenham um papel cada vez maior na reducdaut@momia do professor”,
limitando a possibilidade de uma andlise critica dandi¢cdes vivenciadas pelo(a)
professor(a) parceiro(a) que estruturam a sua pgaocetedrica e direcionam a sua
pratica de ensino. E ainda reforcam, o que Zeicfir895) considera, uma visdo em que
o(a) professor(a) é aquele(a) que executa as IlgiEneipios de ensino eficaz. “A
professora explica com clareza e usa cartolinasyegsirsos didaticos utilizados
estimularam a participacdo da maioria dos aluneglenos estavam muito agitados; a
professora usa o livro didatico disponivel na s@aula teméatica” (RIBEIRO, 2010, p.
33).

Nas acOes de mapeamento das aulas do(a) prof@¢sgmleeiro(a), €
instaurado o discurso considerado por Freire (2087,26) como “meramente
transferidor do perfil do objeto ou do conteudafentificando o que é certo como
pontos positivos e 0 que é errado como pontos ivegatDistanciando as praticas de

“ensinar, aprender e pesquisar’, praticas essapandveis dos momentos chamados
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pelo mesmo autor de “dois momentos do ciclo gnogiot’: o em que se ensina e se
aprende o conhecimento j4 existente e 0 em queradmlhia a producdo do
conhecimento ainda ndo existentddigem,p. 28).

Percebe-se, portanto, nesses elementos apreseatag@®encia um conjunto
de normas e praticas que caracterizam a cultudaeste formacdo continuada dessa
proposta de formagao continuada.

A escola campo, convidada a participar desta ptapake formacao
continuada, é escolhida com base na analise datagsda cidade de Goiania que
apresentam o menor Indice de Desenvolvimento daddio Basica (IDEB) e na
proximidade de localizacdo da universidade, manemeontrada para viabilizar a
integracdo entre elas, a escola e a universidd@& (RO, 2009, p. 8). Sendo que “apos
a selecédo, duas escolas foram contactadas e uasmsgeprontificou a parceria com o
projeto”, de acordo com Ribeirtb{den).

E essa parceria voluntéria entre a escola pubsitadeal e a universidade &
consolidada por meio da indicacdo feita pelo direl® escola campo dos possiveis
professores(as) parceiros(as), sendo que apoés udogd com a diretora foram
indicados dois professores de matematica candidgtasticipar do projeto’iijidem).

O discurso de poder da secretaria estadual, repeaeleepela pessoa do diretor,
ao reportar ao voluntarismo do(a) professor(a)gen(a) na participacdo da proposta
de formacéao continuada do projeto Revivenciandoln€ia, se torna idealista, pois de
acordo com Freire (1997, p.47), “o voluntarismadealista, pois se funda precisamente
na compreensao ingénua de que a pratica e a saaiafdependem apenas do suijeito,
de sua vontade e de sua coragem”, a0 menospreharites, pessoais e profissionais
de que estdo expostos esses(as) professores(ageqdespdem a participar deste
projeto, “se desrespeitam os limites porque nelegsdm, o da vontade do voluntarista”
(Ibidem). Como fica evidenciado nas falas do(a) profes3qérceiro(a) da célula 2009,
gue quando

eu vim aqui pra Goiania eu tinha 12 anos e ndatsitio alfabetizada; eu
com trés filhos trabalhando é muito dificil; umas dessas dificuldades e é
comum a todo mundo la (escola) é a carga horadessiwa que a gente tem
e pouquissimo tempo disponivel pra vocé sentarygeé dizer assim: agora
eu vou planejar; outra coisa é a questdo de miaterapaco na escola. A

escola é tdo precéaria nessas coisas falta tratsferido tem disponivel na
escola pra distribuir pra todo mundo...

9 Considerando as reflexdes de Freire (2007), gotmsioldgico é o momento de ensino e aprendizagem
do conhecimento j& existente e 0 momento de traballproducdo do conhecimento ainda néo existente.
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E também é demonstrado na fala do(a) outro(a)egsof(a) parceiro(a) da
célula 2010 que
o Programa Ressignificando ou Ressignificacdo dsinBnMédio que
comecgou esse semestre, (...) eu ainda ndo seixyditae como funciona; a
gente ganha por 28 aulas é muito pouco. Eu tenlastas 5 aulas no
periodo matutino e a tarde tomo conta de uma coafeca Av Bernardo

Saydo; falta momentos de reflexdo entre os colegagscola e de um
planejamento conjunto ...

Ainda considerando as reflexfes de Freire (19946p. “ndo ha pratica (...)
que ndo esteja submetida a certos limites”. Limiesses vivenciados pelo(a)
professor(a) parceiro(a) quanto a sua carga howdplecada, baixo salario, condi¢ées

fisicas e mudancas curriculares.

5.3 Os elementos que emergiram

Os dados coletados por meio de distintos procedosegvidenciam alguns
elementos nas propostas de formacao continuadard@sos Colmeia e Revivenciando
o Colmeia que estéo intimamente ligados. Esseseel®s ou parametros, considerados
por Garcia (1997, p. 72 - 73) com base nos estddo¥atz e Raths (1985), séao
distribuidos em subcategorias. S&o as seguintes:

1. Fins: é o propésito das duas propostas de formegdiinuada destes
projetos;

2. Caracteristica dos(as) professores(as): correspandwtivacao que
contribui para a participacdo dos(as) professasgsfarceiros(as)
participantes;

3. Conteudo: equivale aos temas desenvolvidos em cétlda dos
projetos;

4. Métodos: sdo as acles de formacao e as atividadesvblvidas junto
as escolas publicas;

5. Ambiente: correspondem as caracteristicas das oedagntre o0s
participantes das propostas de formagédo contineadaambiente do
desenvolvimento das propostas;

6. Normativas: sdo os critérios e/ou requisitos deecsel dos(as)
professores(as) parceiros(as) de Matematica, [panies das

propostas de formacdo continuada dos projetos ctgutas, as



89

atribuicbes de cada participante e os principios duecionam as
atividades.
Os elementos elencados nessas subcategorias estd@mente interligados

podendo, portanto, ser agrupados em duas categuaiases, sendo elas:
. Cultura escolar de formacdo continuada: esta categoria abrange as
subcategorias 1, 3, 4, 5 e 6. Estéa relacionad®majointo das acdes e/ou concepcdes que
visam uma reflexdo tedrica dos conhecimentos soeiatle constituidos pelas propostas
de formacdo continuada dos projetos Colmeia e Raviando Colmeia. Dentre as
acOes sdo consideradas as reunides semanais masigldde para reflexdes teoricas,
planejamento de atividades e/ou das aulas colabmsat elaboracdo de documentos
como material didatico e relatorio final.
. Caracteristica motivacional dos(as) professores(as) participantes:
corresponde a subcategoria 2 e se refere aos majiwe aparentemente contribuem
para a participacdo dos(as) professores(as) denMttan nesses dois contextos de
formacdo continuada, caracterizando assim a pareetre a universidade e a escola
publica.

5.4 As permanéncias e as rupturas: analise das egbrias

Em que medida as permanéncias e as rupturas ewdemcsurgimento de
uma cultura escolar de formacédo continuada de ggofes de Matematica junto a

Universidade Federal de Goias?

5.4.1 Cultura escolar de formacao continuada

Essa categoria de analise € concebida como a sedigde de um conjunto de
normas e préaticas na formacgéo continuada dos(efssores(as) de Matemética junto
a Universidade Federal de Goias (JULIA, 2001) eamfpe os elementos das
subcategorias fins, métodos, ambiente e normaevédenciados nas propostas de
formagao continuada dos projetos Colmeia e Revigado o Colmeia.

Assim, nessa categoria sdo consideradas as fidaiddas propostas de
formacao continuada; as acdes de formacédo contineaab atividades desenvolvidas
junto as escolas publicas; as caracteristicas elagbes entre os participantes, bem

como o ambiente do desenvolvimento delas; os io#téda selecdo dos(as)
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professores(as) parceiros(as) de Matematica, pamies das propostas de formacao
continuada dos projetos supracitados; as atribsigéecada participante e os principios
gue direcionam as atividades.

Nessa perspectiva, percebe-se que nas acdes dacdmrroontinuada desses
projetos, alguns elementos permanecem. Dentrerampéncias evidenciadas nas duas
propostas apresenta-se a mesma finalidade quarfarnéacédo continuada do(a)
professor(a) de Matematica que atua no rede pubécansino; o local das reunides,
dos encontros para planejamento e estudo acontezemiversidade, campo do saber
cientifico e de onde advém o suporte tedrico pdomes textos e bibliografias para as
reflexdes nesses momentos; o0s planejamentos dasladés e/ ou das aulas
colaborativas s&o elaborados com a participacéo tados os envolvidos,
coordenador(a), professores(as) parceiros(as) uslaages bolsistas e estagiarios; a
condicdo principal para a indicacdo do(a) profdayaile Matematica € o de ser de
escola publica; o ambiente do desenvolvimento dasdades elaboradas nessas
propostas de formacgdo continuada € a sala de aolpocde uma escola publica; o
conhecimento técnico da universidade contrapondo @@onhecimento pratico do(a)
professor(a) parceiro(a), por meio do diagnésticeé-gstabelecido por ela,
caracterizando uma relagdo de poder entre os iparites; as atribuicbes de cada
participante sao estabelecidas com base nas acfm®osias, planejadas e
desenvolvidas em cada célula desenvolvida nostpsoje

Alguns elementos se modificam, assinalando algunnatsiras. As atividades
planejadas, elaboradas e desenvolvidas sdo deoacont a proposta e 0s principios
particulares de cada célula que compde os projgtlmeia e o Revivenciando o
Colmeia.

Na proposta atual sao varios temas trabalhadosadm alula, que emergem
das observagOes feitas pelos estudantes, bolsigatagiarios, na sala de aula campo
do(a) professor(a) parceiro(a), evidenciados commtgs positivos e negativos. Nao
fica evidente ao(a) professor(a) parceiro(a) ddslag 2009 e 2010 a atribuicdo de
socializar com os demais colegas da escola camm@ivédades desenvolvidas.

No projeto Colmeia, o tema especifico de cada &ékl constituido
aparentemente com base num problema de préaticap cmterminados contetudos
conceituais e algumas situacdes que correspondsua ratica na sala de aula de
campo, socializado pelo(a) professor(a) parceiraafomecar a sua participacdo no

projeto. E as atividades e os documentos elaboradoBnal de cada célula eram
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organizados também com a finalidade de serem stadak pelos(as) professores(as)

parceiros(as) nas suas escolas.

5.4.2 Caracteristica motivacional dos(as) professes(as) participantes

A motivacdo aqui é compreendida como sendo umaosigo que
corresponde a “uma caracteristica atribuida a wiegsor que se refere a sua tendéncia
para atuar de uma determinada forma num determicadtexto”, segundo Garcia
(1997, p. 62) ao considerar as reflexdes de K&aths (1985).

E essa disposicdo que favorece a participacao gjopfafessores(as) de
Matematica, parceiros(as) das propostas de formag@muada dos projetos Colmeia e
Revivenciando o Colmeia, estad intimamente relaclanaom o tipo de parceria
estabelecido entre a universidade e a rede plddiensino.

Na primeira proposta de formacdo continuada, dededa no periodo
compreendido entre 1994 e 1999, essa parcerialgedstida por meio de um convénio
constituido entre duas redes publicas de ensimourmcipal por meio da Secretaria
Municipal de Educacéao e a federal representadalpd@legersidade Federal de Goias, a
gue o projeto Colmeia € vinculado. O(A) professpda Matematica participava da
proposta por meio de uma indicagao de seus sueerda secretaria e a sua conduta
profissional, durante a participacdo no decorrepiigeto, € o que determinava a sua
substituicdo. Como incentivo, ele recebia por demtas, pelo periodo em que
participava das atividades desenvolvidas como desrpara planejamento, discussoes e
estudos. Esse estimulo financeiro ajudava esse(dgspgor(a) parceiro, pois ele
diminuia a sua carga horaria, tendo a possibilidiedéedicar as atividades propostas.

No projeto Revivenciando o Colmeia essa parceniee universidade e rede
publica, nesse momento representada por uma sakuldecampo de uma escola
estadual, é estabelecida por meio do voluntariadifag professor(a) parceiro(a) é
convidado(a), participando espontaneamente. Sueagib € feita pelo(a) diretor(a) da
escola com base na sua atual modulagédo e a peroemEsse(a) professor(a) € por
meio de sua decisao pessoal. Nesse formato, a@spor(a) parceiro(a) tem o desafio
de conciliar o seu tempo, ou seja, a sua cargaiadrigplicada, com as reunides que
desenvolvem as atividades de planejamentos, estudkflexdes.

Portanto, esses elementos evidenciados, com base nmivos que
inicialmente contribuem para a participacdo dof@fgssor(a) de Matematica nesses
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projetos de formacdo continuada, caracterizam wpira com relagdo a forma como
se consolida esta parceria entre a universidadgaesc

5.5 Os resultados

Nesse momento, faz-se necessario retomar novamdat® da pesquisa que
€ o0 de entender a relacéo do projeto Revivenciandolmeia com o projeto Colmeia,
por meio da andlise das suas propostas de formamdtnuada de professores de
Matematica, com a finalidade de identificar as urgd e as permanéncias e se as
mesmas evidenciam o surgimento de uma cultura arsdel formacgéo continuada de
professores de Matematica na Universidade Feder@loiBs.

As reflexdes aqui apresentadas nesta pesquisa pmmeprovar poucas rupturas
entre as propostas analisadas. A forma como arpametre a universidade e escola
campo €é constituida e a socializacdo do materaboehdo nas células pelos(as)
professores(as) parceiros(as) para os demais pooéss da rede, sdo pontos que
divergem, considerando a analise apresentada dapdopostas.

No entanto, percebe-se nesses mesmos dados amslisjue ha alguns
elementos que permaneceram caracterizando umaniegitle cultural, evidenciando
assim, o surgimento de uma cultura escolar de fgimaontinuada de professores de
Matematica junto a universidade supracitada.

Essas permanéncias representadas pela finalidad®ida propostas - formacéao
continuada do(a) professor(a) de Matematica qua aturede publica de ensino -
interrelacionam com o local dos encontros das dasnpara planejamentos e reflexdes
tedricas, o campus da universidadecus do conhecimento tedrico e académico.
Participam desses encontros todos os envolvidodesenvolvimento das acdes dos
projetos Colmeia e Revivenciando o Colmeia comordmmador(a), professores(as)
parceiros(as) e estudantes bolsistas e estagidsodp que € condi¢c&ine qua num
que esse(a) professor(a) parceiro(a) seja da ndaéea de ensino e a sala de aula que
ele(a) atua € o ambiente de observacéo e de dégemsto das atividades planejadas.

Assim faz-se necessario uma reflexao cuidadosasigesmanéncias, pois nada
mais sdo do que representacdes de uma relacdddaistom as praticas de formagéo
continuada relacionadas no passado. Essas evid&dcmoderao trazer contribuicdes se

forem socializados entre os participantes do prdivivenciando o Colmeia, com a
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finalidade de contribuir com as acdes de formag@iruada dos(as) professores(as) de

Matematica a serem desenvolvidas nas proximasaselul

5.6 As limitagcdes, as lacunas existentes e as cimiticoes

As limitacdes encontradas no decorrer deste trabsfio com relagdo ao
tempo disponibilizado para estudo, coleta e andbisedados. Com isso nao foi possivel
considerar a visdo dos estudantes bolsistas ei@stagna sua formacéao inicial e a
dos(as) professores(as) parceiros(as) participant@as propostas de formacao
continuada, o material elaborado no decorrer derdedvimento dos projetos e o
processo ensino aprendizagem na sala de aula c&spas limitagcbes configuram-se
como lacunas existentes que abrem espaco paraadgamaticas que podem favorecer
estudos posteriores.

As contribuigbes sdo as possiveis reflexdes querfodsuscitar nas acdes de
formacdo continuada dos(as) professores(as) denMéitan do projeto Revivenciando o
Colmeia, desenvolvidas na Célula 2011, resultackiadproducdo do conhecimento
cientifico nas areas da Educacdo Matematica e startéi da Educacdo Matematica.

Reflexdes essas que poderdo viabilizar junto asetseias de educacdo,
politicas publicas que contrapdem a carga horandicada, ao baixo salario, as
condicOes fisicas e as mudancas curriculares eefpizzem a formacédo em servico
desses(as) professores(as) de Matematica, como eganiemo permanente voltado
para o desenvolvimento de uma prética criticalexief, capaz de preparar 0s sujeitos
envolvidos para a compreensao e transformacéo mtexto sociocultural em que eles

estao envolvidos.
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ANEXO 1

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
PRO-REITORIA DE GRADUACAD
INSTITUTO DE MATEMATICA E FISICA
DEPARTAMENTO DE MATEMATICA
DEPARTAMENTO DE FISICA

PROJETO COLMEILA

TERMO DE COMPROMISSO

Ev _ o professor(ajde da
Lscola

mtegrante do Projete Colméia, sob a onentagio do(a) prolessor(a)

__, comprometo-me a dedicar 12 horas/

semanais as alividades de pesquisa que constam du:

1) Realizar estudos individuais orientados para aprofundamento e posterior discussio;
by Participar das reunides semanais para discussio, planejamento, elaboragio de ativida-
des, andlise das experiéneias ji desenvolvidas e tomada de decisdes para a continuidade
dos trabalhos:
¢) Observar a aplicagio das atividades de ensine elaboradas pela célula;
d) Participar da redagio do documento para o professor ¢ dos relatorios parciais ¢lou [inal;
¢) Participar da divulgagio para o prolessor de ensino fundamental ¢ médio ¢ demais reu-
nides de naturcza cientifica para a divulgagio dos resultados;
[) Apresentar semindrios;
g) Outras atividades, inerentes ao desenvolvimento do projeto determinadas pelo professor
coordenador da célula;
Afalta ds reunides por um periodo de 01 (uma) semana, sem a devida justificativa, implicari
na substituiglo automdtica do seu nome e constituird em pré-requisito para a niio aceitagio de seu
nome em futuros projetos do Instituto.

Goidnia,  ,de  del9)

Assinatura do Professor(a)

Termo de Compromisso — Projeto Colmeia



ANEXO 2

Tabela3 : PORCENTAGEM DE GOLS

1° Tempo 2* Tempo
Minutos % de gols Minutos % de gols
Jogados feitos Jogados feitos
25 28 25 4.1
50 34 50 54
75 39 75 6,8
10,0 41 10,0 6,0
12,5 42 125 49
15,0 4.4 150 53
17,5 4,6 17,5 57
20,0 48 20,0 49
225 50 225 40
H) 250 59 N 250 6,0
275 6,5 275 7.3
30,0 6.1 30,0 7.8
325 59 o 325 85
35,0 59 350 70
375 59 375 52
40,0 52 | 40,0 59
| 425 44 [ a8 67
450 4,0 L 450 25

1. O que acontece com os valores das colunas?

2. Em que minuto h& o maior indice de gol? E o menor?

3. Existe uma relagao de dependéncia entre os elementos dessa tabela? Por qué?

4. A medida que os minutos passam o que acontece com o indice de gols?

5. A variagao do indice de gols & crescente ou decrescente?

6. Comparando o 1° tempo com o 2° tempo houve variagao no indice de gols?

103

Projeto Colmeia — Célula | - Atividades para o rasie Funges Quadréticas

(1995, p. 11).
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ANEXO 3A

ATIVIDADE 1

Objetivos:

o Que o aluno qualifique as quantidades, tomando por base um ponto de

referéncia
e Representar numericamente qualificando a quantidade [ (+3)e (-3)].

Procedimentos:

e Separar a classe pela chamada em 2 grupos : 0s pares € 0S impares.

e Cada aluno do grupo par devera falar um verbo de agdo e o aluno do grupo
impar seu anténimo.

e Representar a agao quantitativamente.

o Pedir aos alunos que tragam uma lista de verbos que indiquem agdes
contrarias,

Observacao:

e Se um aluno do grupo par falar, por exemplo, 0 verbo colocar entao 0
aluno do grupo impar falara o seu antdnimo, ou seja, tirar.
Representando qualitativamente temos.

- aluno par : coloquei trés balas (+3) na caixa ou b
- aluno impar : tirei duas balas (-2) da caixa ou " 2.

Projeto Colmeia — Célula Il - Um modelo para apieagem dos nimeros inteiros
(1996, p. 13) '
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ANEXO 3B

PROBLEMAS

1. Carlos foi a0 CEASA e recebeu RS 85,00 de um produtor de laranja. Ao
chegar em casa, sua esposa havia recebido R$ 55,00 de uma freguesa.
Quantos reais o casal recebeu naquele dia?

Solucao:

recebeu do produtor (+85)ou”8s
recebeu das freguesa (+55)ou*ss
total recebido (+140)ou " 140

(+85) + (+55) = (+140) ou "85+755="140

2. Constava na conta bancaria do Sr. Jodo Mariano, um saldo devedor de R$
500,00. Ndo consultando o extrato do movimento de sua conta, 0 mesmo
emitiu mais um cheque no valor de R$250,00. Qual o saldo do Sr. Jodo
Malandro, depois que o banco pagou o cheque no valor de R$ 250,007

Solugao:

saldo devedor (- 500 ) ou ~ 500
pagou (-250)ou "250
total do saldo devedor (-750)0u ~750

3. Em uma fazenda foi registrado o nascimento de bezerros de acordo com 0
quadro abaixo:

No primeiro ano nasceram 4 bezerros ——----s=sssemmmee-—(+ 4)
No segundo ano nasceram 3 bezerros ----------=-—--=-—(+ 3)
No terceiro ano nasceram 2 bezerros —------------=-mmmmx —(+2)
No quarto ano nasceram 5 bezerros +5)

Total de bezerros nascidos em quatro anos -------------- (+14)

Projeto Colmeia — Célula Il - Um modelo para apieagem dos numeros inteiros.

(1996, p. 16)
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ANEXO 4A
|
[ ]
]
] e :
) ATIVIDADE 11
b
) Objetivos :
|
)
)
) O aluno devera:
b
)
) ~ descobrir regularidades entre niuncros a partir de situagdes geométricas;
) — representar a medida de um segmento de reta qualquer por
) uma letra. .
)
)
| Procedimentos :

i e Colocar os alunos em grupo de dois.
. s Entregar a folha com as atividades ¢ orientar os alunos.
e Terminada as atividades de cada tipo de exercicios, solicitar que os
' alunos  expliquem:
) 12 oralmente, como chegaram a estes resultados;
2°. Por escrito, como chegaram aos resultados de cada um dos exercicios.

Obeservagio:

e Para aplicar esta atividade, os alunos ja devem ter conceituado
poligono, lado de um poligono ¢ diagonal de um poligono.

e Se ao resolver os exercicios os alunos ndo tiveram a iniciativa de
¢laborar uma tabela, o professor podera sugerir.

e O exercicio 2, apresenta figuras formada por varios poligonos. O L
corresponde aos lados dos poligonos, P o numero de poligonos que
compde a figura, N 0s nds, ou seja o ponto de interse¢do dos lados
dos poligonos. Pretende-se encontrar a relagdo entre 0 nimero de
lados, nos e e de poligonos ou sjea a formula P+N=A-1Trata-se do
um teorema de Euler no plano

Projeto Colméig - Clula 11 16

Projeto Colmeia — Célula Il - Um modelo para aplizagem dos nameros inteiros.
(1997, p. 16)
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ANEXO 4B

2 - As figuras abaixo sao formadas por uma série de poligonos com um lado
comum. Chamamos de nos os pontos de encontro dos seus lados. Escreva uma
tabela em que cada coluna corresponda, respectivamente, ao niumero de poligonos
P, namero de nos N e o niimero de lados L . Estabelega a relago existente entre o
niumero de nos, poligonos e lados.

—_— o e T W W T

__,._/

\

\\
Projeto Colmdia - Celula 1ii s 20

Projeto Colmeia — Célula 11l - Um modelo para aplizagem dos numeros inteiros.
(1997, p. 20)




ANEXO 5
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Projeto Colmeia — Célula IV — Pauta de trabalhalidol 7/10/1997.
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ANEXO 6

REUNIAO
pata: 29710797

Horario:
Inicio  {* h4Smin
Témino |& b5 min.

- daoliun Ao coandide i do Nownas pava o Ouairler e o gusalioem
i . <

s | S
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Projeto Colmeia — Célula IV — Pauta de trabalhalida29/10/1997.
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ANEXO 7

-l ATIVIDADE 6 2

i *Comarégua,nwdirosdoisladosdosretﬁl@ﬂoseoélomresscsrmﬂtados
em forma de razio.

Escola Municipal Professora Alice Coutinho

. Prof*.: Ludmilla

Série: 7*

Aluno:

Procedimentos

| * Dobre a folha de papel ao meio em relagiio ao maior lado e recorte.

* Repita novamente este procedimento sempre em relagio ao maior lado
por mais S vezes conforme a figura ¢ enumere.

Exercicios

| 1. Com o awxlio da régua, medir osdmsladcsdosrdazgﬂosmloamdoos

resultados na farma de razfo. )0, |6 r——Q’ £,
10 40 11
2 Sdccloneosrdangtdos conforme a relagio cmstcng entre as razdes que

vocs encontrou. 20 0 Jo
Je'g Y
3, Pinte cada grupo de reténgulos de cores diferentes.
4. Qla]adifamgaquee}dstsmtrcosgnqaosdzrdéngtﬂosdammmmr

o Wﬂmokkmwmxﬁm

m,amm@m\olm

Projeto Colmeia — Célula IV — Atividades para aeaplizagem de Geometria: angulos,
semelhancas, congruéncia. (1998, p. 2)
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ATIVIDADE 6 3

: S.Omlevooéobaavoumrda;ﬁoaosﬁngulosdm 4
T ; A retangulos e suas
razbes? “B?J MW R oy 4 0D JHoAprD

St e A o
7.Emc3dagmpoderet§ng1ﬂostraoea & corte os retangulos por |

elas. Vocé encontrard 15
ek - gttmosdeMmgulosdenmrmoor.Megacsm i
angul . |

&Oquzvooépodsobservaroomrda;ﬁoaostﬁénglﬂmfonmdaspelo |

A . 2 A
nmmm?{gﬂgggrz%ggwangﬁdadoﬂados edos 087

3 ?
a9 m D:l o OR6 16VrD €05 anevtds 540

9. O que vocd dizer em relags 18
e ; aga0 80s tnangulos de mesma
;daqaoasnuhdmdoslados;doséngdm?Eanrda;ﬁochm;gn |
diferentes? 05 A nGyLOS 940 i6unis €05 LADES 530 |
. . ODirenenTe \ |
ol . Encontre a razo entre gs lad i i4 !
e J—" 3 ;Jo:p&pm&aﬂmdosmmgtﬂo&
11. O qué¥vocE obser¥ou Som aos angulos destes tria
& es tri
razies? 05 AUGUL0S 540 JGUﬂT‘%me Ao ﬁﬁﬁmgf:em '
o 940 mulTiPleo |
Qua]sgme;ustmtemtrcm razf’seseos%gtﬂosdmﬁéngtﬂosdc

—7 @ }
Observacio: O professor deve mostrar dentro da razfio -
miltiplo do outro em relagfio as figuras semelhantes ¢ cgun;f;ftf :

Projeto Colmeia — Célula IV — Atividades para aemplizagem de Geometria: angulos,
semelhancas, congruéncia. (1998, p. 3)
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ANEXO 8A

ATIVIDADE: 05 - AULAS: 08 ¢ 09

¢ Tema Ceniral: Estatistica e Probabilidade

¢ Objetivo Geral:
- Formar o cidaddo que seja capaz de ler e interpretar dados no gréfico;
- Desenvolver no aluno habilidades de analisar informagdes e
contextualiza-las;
- Partir da andlise das informagdes e dos contetidos matematicos para
tomar decisGes e fazer previsdes;

- Desenvolver o senso critico a partir das informagdes analisadas.

e Objetivos Especificos:
- Identificar os diferentes tipos de graficos e suas interpretagdes;
- A partir da interpretagdo analisar as informagdes do grafico;
- Usar a estimativa , estatistica e a probabilidade como um recurso para
tomada de decisdes;
- Utilizar a calculadora para calcular e confirmar resultados:
- Estabelecer relagdes entre os resultados calculados ¢ a andlise das

informacgdes.

¢ Conteados: Nameros Naturais, Ntmeros decimais, Nimeros fracionarios,

porcentagem, estimativa, estatistica e probabilidade.

¢ Procedimentos:

- Inicialmente os alunos responderdo a um teste diagnostico:

62

Projeto Colmeia — Célula V — Uma proposta paracmdsscalculadora elementar no
processo de ensino e aprendizagem do calculo mga@99, p. 62).
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- Os alunos receberdo uma lista de exercicios onde deverio ler,

interpretar as informagdes ¢ resolver as questdes levantadas, utilizando

a calculadora;

- Depois o professor estimulara uma discussio a respeito das respostas e

estratégias utilizadas pelos alunos.
- Em seguida o professor entregara uma lista de atividades aos alunos
para que scja resolvida em casa e entregue no proximo dia de aula.

* Recursos: Folhas impressas, exposi¢do oral , quadro ¢ giz e calculadora.

® Avaliagiio: Ficha de observacdo, questionario individual e a atividade

resolvida em casa.

63

Projeto Colmeia — Célula V — Uma proposta paracmdsscalculadora elementar no
processo de ensino e aprendizagem do calculo mga@99, p. 63).
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ANEXO 8B

Aluno (a):

Goilnia, de de

Teste Diagnéstico

1. O que ¢ um telefone celular ?

2. Quais sio as vantagens ¢ desvantagens da utilizagfio do celular ?

3. Na sua opinido, o sistema de telefonia celular se modernizou ? Justifique

sua resposta.

64

Projeto Colmeia — Célula V — Uma proposta paracmdsscalculadora elementar no
processo de ensino e aprendizagem do calculo mga@99, p. 64).
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ANEXO 8C
Aluno (a);
Goidnia,  de de
Questionario

1. ™ No ano de 1990, o sistema de telefonia celular estreava no Brasil, Nesta
época os celulares eram sinal de ostentagdo e motivo de piada pela ma
qualidade das ligagBes. Os aparelhos de entdio custavam 20 000 dolares,
pesavam mais de meio quilogramas ¢ existiam na relagdo de um para cada
2 000 pessoas. A partir da privatizagdo das linhas de celular no ano passado
e do avango tecnoldgico, o sistema cresceu de uma forma assombrosa. Nos
ultimos seis meses, foi habilitado um celular a cada seis segundos. Hoje ,
de cada 100 brasileiros sete possuem um aparelho. As novas maquimnhas
podem pesar até 100 gramas e ter até 9 centimetros. Com os precos

encolhendo todo més, ja é possivel adquirir um celular por 300 reais.”

Observe com atengdo o grafico abaixo e responda as questdes.

65

Projeto Colmeia — Célula V — Uma proposta paracmdsscalculadora elementar no
processo de ensino e aprendizagem do calculo mga@99, p. 65).
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ANEXO 8D

| 140 000 -
)

" Estes dados foram obtidos da revista Veja nimero 28 de 14 de julho de 1999, pagina 43.
1. a)Qual o peso de um celular em 1990 ?

b) Quantas vezes um celular de 1990 é mais pesado que um atual ?

[

a) Qual o valor de um celular, em délar, em 1990 ?

b) Qual o valor de um celular, em reais, em 1990 ? Se um doélar vale 2

reais.

¢) Qual a diferenga entre o valor de um celular em 1990 e agora ? Por

que os celulares ficaram mais baratos ?

3. a) Qual o nimero de telefones celulares em cada ano, no pais ?

66

Projeto Colmeia — Célula V — Uma proposta paracmdsscalculadora elementar no
processo de ensino e aprendizagem do célculo mga@09, p. 66).
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b) Qual a diferenga do consumo de celulares de um ano para o outro ?

A que vocé atribui este aumento de consumo de celulares ?

¢) Preencha a tabela abaixo com base nas informagdes retiradas do

grafico:
I 1991 1990 soma média
1992 1991 soma média
| 1993 1992 soma media
199 1993 soma média
1993 1994 soma média
= 1996 1005 soma meédia
1997 1996 soma média
. 1998 1997 soma media |
1999 1998 soma média

d) Que quantidade de celulares vocé prevé que o pais deve consumir

nos proximos 2 anos, tendo como referéncia a média entre 1998 e

19997

67

Projeto Colmeia — Célula V — Uma proposta paracmdgscalculadora elementar no
processo de ensino e aprendizagem do célculo mga@09, p. 67).
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ANEXO 9A

ATIVIDADE 2

Objetivos:

=> Conhecer as principais teclas e fungdes da calculadora.
&> Familiarizacdo com a calculadora.

> Aprender a visualizar graficos na calculadora.

Contetdo:

» Familiarizagido com a calculadora grafica CFX — 9800 G.

Desenvolvimento:
= Para esta atividade é necessarios que o aluno ja tenha conhecimento dos
“Procedimentos para o uso adequado da calculadora” ( em anexo)

= Antes do manuseio da calculadora, a parte | desta atividade destina-se a uma

simulagio (xerox da calcﬁladora}‘ de modo que o aluno possa conhecer as teclas e
saber como tecla-las. 1

= Apés a simulagao, distribua o manual aos alunos e depois as calculadoras. N&o

esqueca de instruir os-alunos novamente para gue tenham bastante cuidade ao
manusear a calculadora,

= Cada aluno deve receber uma calculadora ou, no maximo, em grupo de dois alunos.
= Leia cada passo do manual ( anexc ) juntamente com a turma, objetivando
desenvelver cada passo com instrugdes adicionais que julgar necessarias.

= Evite que os alunos mexam em teclas gque ndo serdo necessarias para essa
atividade e alerte-os para os possiveis danos que poderao causar.

= Repita procedimentos do manual varias vezes, caso tenha necessidade.

= Seo tempo for suﬁcieﬁte, oriente os alunos para que criem graficos de outras
fungbes quo ndo tenham na atividade.

Sugestoes:

Esta atividade podera ser incrementada se for utilizado a calculadora conectada
ao refroprojetor , ou ao computador ( DATASHOW ).

Observagoes:
Este atividade destina-se a um primeiro contato do aluno com a calculadora

grafica, sendo assim os alunos poderic sentir bastante dificuldade, e o auxilio do
professor sera fundamental para o sucesso desta atividade.

Projeto Colmeia — Célula VI — Uma proposta para® de calculadora grafica no
processo de ensino e aprendizagem de funcdes ¢jonasr§1999, p. 24).
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ANEXO 9B
v | parte: SIMULADOR DA CALCULADORA

Aluno(a):

Agora que vocé j& leu os procedimentos para 0 Uso adequado_da calculadora

vocé esta recebendo esta fotocopia de papel da calculadora que em breve vocé vai

utilizar. Para isso trate esta calculadora de papel como uma calculadora de verdade e

faga as seguintes tarefas:

1) Ligue a calculadora de papel teclando g

)} Identifique e aperte levemente a sequéncia numerica de 1a10.

i)  Imagine agora que voce ira fazer na calculadora a seguinte operagéo 156 +

244, Para visualizar o resultado tecle . Conseguiu ver ©

resultado??7?!!!

IV)  Esta calculadora pode tambem escrever nomes. Entao tente digitar o seu

nome: para isso tecle | ALPHA | Agora o que vale sdo as * letrinhas ” em
o]

cima de cada tecla.

Por exemplo:

-0“R"“esta acima da tecla [6]

-0 " A" esta acima do

-0"B" estaacima dd log] e assim vocé conseguird escrever o
seu nome.

V) Tecle agora o que vocé desejar. !!!!

Projeto Colmeia — C_élula VI — Uma proposta parao de calculadora grafica no
processo de ensino e aprendizagem de funcdes tjoasira1999, p. 26).
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v 1l parte: APLICACAQ : Conhecendo a calculadora

multiplas fungdes.

— e = e e e WS W EN W Ay e W W W W

@ -,
-[@J@I“Eittiiciﬂhj

EE] <
----H

i 9 |

_{FBE-E

Manual Bésico para criagdo de Graficos de funcgoes quadraticas

A caleuladora  graficn Casio CIFX - 9800 G possui virias feclas com

Este manual lhe ensinard fungdes
mais comuns , e como criar e visualizar
grdficos de fungbes quadraticas.

> Como ligar e desligar a calculadora:
-- Para ligar pressione :

AL,‘J'"" ’ { tecla cowea)

-- Para I(“i]ig:ll" prcqt;ionc :

(tec}a amarela)

Obs: A calculadora se desligara _
autornaticamente se ndo for realizada nenhuma
operagio durante seis minutos.

> FAZENDO GRAFICO PELO MODO COMP

1°. Ligue a calculadora;

( Aparecera automaticamente o Menu principal )

2°.  Escolha o modo COMP pressionando os

cursores alé chegar na opgdo COMP.

® Menu Principal

z’xﬁ"HHIg HEHi Uf*’é

T El P
H

D

3% Pressione [L_X_L ( Tecla azul ) duas vezes;

4% Aperte [GR/\I’I%] ¢ apareceril

Gitaph y

Projeto Colmeia — Célula VI — Uma proposta para® de calculadora gréfica no
processo de ensino e aprendizagem de fun¢bes tjoasra1999, p. 27).




- e we W e W e e e W W W W

121

5°. Para digitar a fungdo : y=x"+1,
tecle:

1
2

3,
4[]

5. (1)
6% Para Visualizar do Grafico, tecle:l EXE

70. Desligue a calculadora: e

CIE[E
-
>

8°. Repita os procedimentos 1° a0 7°.

9°. Repita os mesmos procedimentos para a fungdo: y=x*+ 2

10°. Repita agora para a fungdo: y=x> -3

M Desafio: Sera que vocé € capaz de fazer o graficode y=2x*+x-1 7

v Vocabulario:

Comp: modo computacional Shift: tecla de mudanga de fungio
EXE: executar ALPHA: tecla para inserir letras
Graph: grifico

Projeto Colmeia — Célula VI — Uma proposta para® de calculadora grafica no
processo de ensino e aprendizagem de funcdes ¢jonasr§1999, p. 28).
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ANEXO 10
-q
Univarsidada Fedsest de Goiis &
pE-nt' Inslitutas de Matzmatics o Estatistiza Bl
. PET da Licarsclsturs am Mabamitics - PETMAT
ot | Frajeso Revhunclando o Colmata UFG
'|=I'|‘,-."'.P-.':I
) e Cronograma de Implementagio da Proposts

Tema; Trigenometria no Tridnguln Retinguls

Drata: 2R0N2010

Contendo: Relapbes Métricas no Trigngulo Reidngalo

1% Mleemendi: Mot histdrica soboe o cometde;

2% Momene: Aividade e gripe atilizanda fichas em eortaling

A Moeneive: f.'l‘.'l.nl.uxl.zluli.ca-;.l-:l ¢ Formalizagio de seno, cosseno ¢ tangenic.

Diaw: 260T0NZ010

Crenfeadnd Cileule de seno, cossens ¢ langenta,

1* Monnenta: Aprisentacio s [ichas foeendo compamgdes sohré 05 valorss enconirades nos
relnplies enire 05 lados dos midngeles;

S ditenente: Video referente o senn, cossena e iangents;

F Momeniol  Problematizgio  dos o conesios aprendidos com oo use de esercicios

conbextual readis presentes no liveo daditico,

Drata: 081 LZ0I0
Conleadio: Conslnegda da Tibun Trigapaméiries (00, 457 ¢ 607
1" Momenta: Consrugio de uifngules peles aluves com a udiizagio de massinhas ¢ canados.

2 Momiente: Comperagdo entre o5 resultsdas @ fnemnlizagiie dis conteddos.

Dragu: 0% 112000
Aubs g e plandjads,

Projeto Revivenciando o Colmeia — Célula Il — Crgnaona de Implementacéo do
Tema da Proposta. (2010, p. 47).
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ANEXO 11
2@
. Univereidpde Fadoral do Golis -
pErrﬁT feesituto de Mutamities o Esiatiasien ]
PET da Liconciabara om Matemdtica = FETMAT
Prejuts Rinivenciando o Golmet UFG

Planejamento de Implementacio da Proposta

A0
e Aula minisirada pels professom panceinn e observada pela equipe.

F 010

& Aula misisirads pels poofetsors pasceim e oheervado pele equipe

.:jrfﬁl'l 2010 — lmplesmemagio da Propesis
& Auls minsrads pela equips o obarrvado pelo professora.

20012010 = Implemnemtagie da Progosts
#  Aula planejada pela eguipe e exesulada pely professem;
= Observaphoe da BEquipe.

OB 172010 — lmplementagiie da Prooesia
= Al plenejada peln eympe juntn & profiessam ¢ executada pela prodessome-parcein;
=  [Dhsevacho dn Equipe.

R T 12010 = lmplementagde do Propesia
= Aulzexecutndn pela professors e chaervida pela equipe.

—

L a1 2070
Y = Revigto pam a provn,
rﬁ-:ﬂ i it
-~ R
{'l:rl-ﬂ.
B p B s
' / R B A B o

Projeto Revivenciando o Colmeia — Célula Il — Pjamento de Implementacéo do
Tema da Proposta. (2010, p. 48).
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ANEXO 12

Carta de Cessiao

Eu, _odois de CocSe o Deise | cedo a Regina Alves Costa

Fernandes os direitos para utilizar em pesquisa académica os registros em audio,
integralmente ou em partes, sem restricoes de prazos e citagoes, referente a

entrevista realizada comigo pela pesquisadora acima citada no dia 28/04/2011. Por
se tratar de uma pesquisa histérico-bibliografica, permito que meu nome seja
citado nos trabalhos resultantes da mesma. Declaro ainda que tive acesso a
transcricdo dessa entrevista para conferéncia.

Goiénia, 05/ ¢#/ 20l

2
" 7 “

Assinatura: z)Z alsa @of e =

Projeto Colmeia — carta de cessdo da entrevisizedaia pela coordenadora.
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ANEXO 13

Carta de Cessao

Eu 1o se i 3= 0N00 NGO HA AT E‘.r-'a,a.q. v, cedo a Regina Alves Costa
e | ] £ ; y
Fernandes os direitos para utilizar em pesquisa académica 0s regisiros,

integralmente ou em partes. sem restricdes de prazos e citagdes, referente ao

questionario realizado comigo pela pesguisadora acima citada no dia 28/09/2071.
Por se tratar de uma pesquisa qualitativa, permito que meu nome seja citado nos

trabalhos resultantes da mesma.

Goiania, 20106 [ /7 .

= 7
il M o
T = - 4
1 < ol .-"’7" o r -
Assinatur;  LeFeas F GG, ET g ;ﬁﬂéf_-?_,_

2

Projeto Revivenciando o Colmeia — carta de cess@udstionario respondido
pelo coordenador.



