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RESUMO

Esta pesquisa busca investigar o Estagio no Curso de Licenciatura em
Matematica da Universidade do Contestado — Campus Cagador, onde
empreendemos uma alternativa diferenciada no desenvolvimento da disciplina
Pratica de Ensino, objetivando a formagdo do Professor de Matematica critico

em relagdo ao ensino tradicional.

Para isso, utilizamos, como procedimento metodologico, o Estudo de
Caso, realizado com trés alunos licenciados em Matematica pela Universidade

do Contestado — Campus Cagador.

O trabalho esta dividido em trés capitulos, sendo o primeiro uma
apresentagdo da Universidade do Contestado onde se desenvolve 0 curso em
estudo. No segundo, expomos sobre o Ensino de Matematica ¢ a Formacéo do
Professor. No terceiro e ultimo, apresentamos ¢ analisamos os trabalhos

desenvolvidos pelos sujeitos da pesquisa.




ABSTRACT

This research seeks to investigate the stage in the Licentiate in
Mathematics Course at Contestado University — Campi Cagador, where we
undertake a different alternative in the development of the subject Practice of

teaching, with the purpose the Formation of the critic Mathematics teacher in

relation to the traditional teaching.

For this, we utilize, as a methodological procedure, the case’s study,

realized with three licentiate students in Mathematics by Contestado University

— Campi Cagador,

The work is divided in three chapters, being the first a presentation of
Contestado University where it develops the course in study. In the second, we
expose about the Teaching of Mathematics and the Formation of the teacher. In

the third and last, we present and analyze the works developed by the research’s

subjects.
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INTRODUCAO

1. Rumo i Educacio Matematica

Ao terminar o segundo grau, pretendia prestar vestibular para o Curso de
Medicina Veterinaria, devido a influéncias familiares e pela perspectiva
economica que esta atividade profissional proporcionava na época. Questdes
circunstanciais me levaram a iniciar o curso de Pedagogia, em 1983, na entio
FEARPE — Fundagio Educacional do Alto Vale do Rio do Peixe, Faculdade de
Pedagogia, Ciéncias e Letras de Cagador. Antes mesmo de ter concluido o
curso, fui convidado para trabalhar em uma escola da Rede Publica Estadual,
como professor substituto na disciplina de Historia para turmas de 5%, 6° ¢ 7°
séries do Ensino Fundamental, por 20 horas/aulas semanais. Iniciava-se assim

minha trajetoria como profissional da Educacéo.

Ao concluir o curso de Pedagogia, comecei a trabalhar neste mesmo
estabelecimento, com duas 4% séries do Ensino Fundamental, onde eu e outra

colega professora dividiamos as disciplinas com mais afinidades; eu com as




disciplinas de Matematica e Ciéncias, e ela com Portugués e Estudos Sociais
revezando-nos a cada periodo. Nesta mesma €poca, comecei a trabalhar no curse
de Magistério, no Colégio de Aplicagdo da FEARPE, bem como assumi ¢
disciplina de Matematica de 5% 4 7° série do Ensino Fundamental., comc
professor contratado em carater temporario (ACT), em uma outra escola dz
Rede Publica Estadual. Estas atividades como docente permitiram vivencial
situagGes diversas, nas quais surgiram problematicas muito interessantes como
a percepcdo de meu despreparo profissional, tanto como professor de

Matemitica como professor no Magistério.

Assim, decidi buscar mais subsidios tedricos para poder superar as minhas
limitagdes e, com este pensamento, iniciet o curso de Ciéncias 1° Grau, na
FEARPE, curso de férias, a chamada Licenciatura Curta. Paralelamente a este
curso, fiz o curso de Especializagdo em Séries Iniciais, pois, através deste
almejava buscar subsidios para minha docéncia no Magistério (Ensino Médio).

como professor de Estagio.

Durante o periodo que atuei como professor de Matematica de 5° a 8 série
do Ens.ino Fundamental, em uma escola particular mantida ja pela Universidade
do Contestado, participei de uma experiéncia junto com professores do curso de
Ciéncias 1° Grau com Modelagem Matematica, o que levou-me a entrar em
contato com bibliografias a respeito de Educagio Matematica, Apos este
petiodo, ja terminado os cursos de Ciéncia 1° Grau e Especializagdo em Sértes
Iniciais, assumi as Disciplinas de Didatica da Matematica no curso de Pedagogia
¢ Pratica de Ensino de Matematica no curso de Ciéneias 1° Grag na
Umversidade do Contestado Campus — Cacador. Como professor destas
disciplinas sempre busquei junto com meus alunos de graduacdo, motivado pela
experiéncia com a Modelagem Matematica, alternativas para o ensino desta

disciplina, pois muitas eram as queixas e as dificuldades em ensinar Matematica.




Com esta inquictagdo cada vez mais crescente, resolvi buscar na Educacdo

Matematica possiveis solucdes.

2. Justificativa

Na busca pelo indeterminado, pela motivagio para a mudanga, pelo
inconformismo com o pronto ¢ acabado, pela vontade de inovar, sdo alguns dos
motivos que levam muitos & busca de novas conquistas. Usar esses mesmos
motivos para justificar um trabalho em Educagio pode parecer um tanto
redundante nos dias atuais, porém, para nds, esses sio motivos mais que
suficientes que nos levam a buscar no ja escrito e produzido, subsidios teoricos

para entendermos um pouco mais o ato de educar.

Desenvolver este trabalho faz com que nos sintamos produtivos,
Sentirmos produtivo, ¢ sentirmos vivos, participantes, ou como diz FROMM

(1967:38):

O homem sé esti vivo na medida em que é
produtive, na medida em que abarca o mundo
exterior no ato de manifestar seus proprios
poderes humanos especificos e de abarcar o
mundo com estes. Na medida em que é
receptivo e passivo, ele nada é, esta morto.

Nosso inconformismo com a maneira como se desenvolvem as
atividades de estagio no curso de Licenciatura de Ciéncias 1° Grau — Habilitagdo

em Matemidtica — na UnC - Cacador, bem como a motivacdo adquirida no




decorrer do desenvolvimento do Curso de Mestrado, em que através dos estudos
em aula, semindrios e leituras, estes forneceram subsidios que agugaram ainda
mais a vontade de mudanga em nossa pratica pedagogica. Ir ao encontro dos
anseios dos alunos do curso, que desejavam fazer um estagio fora do modelo

“tradicional”, culminaram com o desenvolvimento deste trabalho.

Poderfamos perguntar ja porque de um estudo de caso? Nio seria estudar
o particular e valorizar a parte em detrimento do todo? Ou como dizem os
gestaltistas em PRADO (1979:51): O todo, dizem os gestaltistas com boa
parcela de razado, é mais que a soma de suas partes separadas, e nio

somente a soma. Mas porque o todo é mais que a simples soma das partes.

Contrapondo aos gestaltistas, nosso intuito, ao desenvolver este trabalho,
ndo ¢ estudar a parte em detrimento do todo, mas sim, a partir dela fazermos o
movimento entre as partes e o todo, ¢ nas suas contradi¢des buscarmos uma

maior compreensio. Assim, temos em CURY (1986:27):

A categoria da contradicio é a base de uma
metodologia dialética. Ela é o momento
conceitual explicativo mais amplo, uma vez que
reflete 0 movimento mais originario do real. A
contradicio é o proprio motor interno do
desenvolvimento.

Estudar o particular, ndo significa que estamos desprezando o todo, mas
sim que queremos buscar a compreensio em sua totalidade, ou ainda, como

afirma o mesmo autor (1986:27):

A categoria da totalidade justifica-se enquanto
o homem nio busca apenas uma compreensio
particular do real, mas pretende uma visao que
seja capaz de conectar dialeticamente em
processo e, enfim coordeni-le com uma sintese
explicativa cada vez mais ampla.
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Buscamos a partir da contradicdo que evidenciamos no particular, fazer a
coneccdo em um movimento constante de ir e vir, compreender o todo.
mediando o que encontramos em cada parte, assim como ¢ apresentada a

categoria da mediacdo em CURY (1986:27):

A categoria da mediacio se justifica a partir do
momento em que o real nao ¢ visto numa
divisibilidade de processos em que cada
elemento guarde em si o dinamismo de sua
existéncia, mas numa reciprocidade em que os
contrarios se relacionam de modo dialético e
contraditorio.

Portando, justifica-se este estudo, quando buscamos a maior
compreensdo da complexidade do ato de educar em nossas experiéncias vividas
e que vivemos. N&o é nosso desejo sermos simples reprodutores, pois nio somos
simples agentes receptores ¢ passivos. Estamos buscando superar as nossas

limita¢des nos confrontos e contradigdes que vivemos a cada dia.

3. Definicio do problema

Os motivos ou razdes que deram origem a este trabalho surgiram da
necessidade de atender ao pedido dos alunos do curso de Cieéncias 1° Grau -
Habilitagdo em Matematica que, por serem professores da Rede Publica
Estadual e possuirem experiéncia no Magistério, nao desejavam fazer o Estagio

designado de “tradicional”,




A 1déia visava desenvolver um estdgio viabilizando mais que a simples
aplicagdo de conteiidos matematicos apreendidos durante o curso, porém deveria
possibilitar a esses professores a compreensdo mais ampla do processo
educativo, levando-os a uma postura reflexiva sobre a sua profissdo de educador

e professor de Matematica, tornou-se um grande desafio.

Parece-nos que em certo sentido as praticas educativas tradicionais tém
contribuido para o fracasso escolar, portanto desejamos aplicar uma metodologia

diferente do “tradicional”, com o objetivo de minimizar esse problema.

Aceitar o desafio de desenvolver um estagio diferente, pode possibilitar
0 encontro de respostas a alguns questionamentos e duvidas sobre o assunto, ¢
que em MOLLO (1978: 19) temos: O professor molda o aluno aos seus
proprios valores, ligados tanto a concepcdo de vida social como i imagem

que procura ter de si préprio.

O professor ¢ para nds mais do que um coadjuvante do processo de
ensino, sendo inevitdvel o seu envolvimento na a¢do pedagogica. A agdo do
professor ndo pode ser concebida separada das relagdes sociais em que ele vive
no seu cotidiano. O professor niio pode ser visto como um simples “transmissor”
de conteudos. Ele ¢ um agente ativo no processo; é sujeito. Ele se apropria e
constrol, no seu cotidiano, diferentes saberes, dos quais faz uso, muitas vezes,
inconscientemente. Essa aquisicio de saberes esta vinculada a sua formagio
historica, a sua historia de vida. Os conhecimentos adquiridos durante sua
formagdo sofrem uma reelaboragdo na sua atividade cotidiana, o que nos permite

questionar o papel de simples “transmissor” de conteudos, ¢ que em ESPELETA
& ROCKWEL (1989:67) temos:

O processo de apropriacio, constitutivo do
trabalho do professor, é particularmente
relevante.  As demandas cognitivas que
qualquer grupo de criancas coloca — como
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componente objetivo deste trabalho — poem em
jogo necessariamente a historia pessoal do
professor, ou seja, a historia de suas
apropriacdes. Isto diferencia a tarefa docente
de outras situacdes trabalhistas onde o uso da
forca de trabalho é controlado por outro tipo
de racionalidade. A forma em que a
apropriacio de saberes por parte do professor
confribui para definir o proprie trabalho é,
sem duavida, variavel historicamente.

Por concordarmos com as autoras em que a apropriagdo de saberes no
ato pedagogico cotidiano € constitutivo na agdo do processo ensino -
aprendizagem, leva-nos ao seguinte problema: o professor em formacio, ao
realizar um estigio em que lhe seja garantida a sua liberdade e a de seu
aluno, fazendo uso de uma metodologia que lhe permita buscar alternativas
para desenvolver os contelidos e usar os saberes adquirides no seu processo

historico, viabilizara mudanca na pritica educativa?

4. Hipétese de trabaiho

A hipotese deste trabalho ¢ que os alunos do curso de Ciéncias 1° Grau
— Habilitagdo em Matematica da Universidade do Contestado — Campus
Cagador estariam passando por um processo de mudanga em sua pratica
pedagogica desencadeada pelo estagio. O sentido do processo de mudanca pode
ser entendido como o fato de o professor ndo assumir atitudes de um professor
considerado como “tradicional”, para assumir postura de professor que

privilegia a formagdo da consciéncia de cidadania e do cidaddo critico, e
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entendendo como cidaddo eritico, temos em RODRIGUES {1996:69). O
cidaddo critico niio € apenas aquele capaz de fazer a critica da consciéncia.
Ele tem que dominar, necessariamente, 0 conhecimento daquilo que vai
criticar. Ainda, conforme o mesmo autor, esse educador deve ter algumas
caracteristicas fundamentais como estar comprometido politicamente com sua
tarefa de educador, tecnicamente competente € assumir democraticamente a sua
tarefa educativa e, em conseqiiéncia, ele deve compreender .a importancia
coletiva do seu trabalho. Portanto, nesse processo de mudanga, o professor, ao
caminhar do “tradicional” para aquele que privilegia a formacdo da consciéncia
de cidadania e do cidaddo critico, pode caminhar também no sentido de um
crescimento da consciéncia politica, que se obtém no proprio processo politico

do trabalho, na relagdo professor x professor e professor x aluno.

5. Objetivos

Sdo objetivos deste trabalho:

* oferecer subsidios que contribuam para um ensino mais significativo da

matematica;
* possibilitar um ensino da matematica conjugado com a realidade dos alunos:

* analisar os resultados do estagio com o intuito de averiguar possiveis

mudangas na pratica pedagbgica dos alunos estagiarios;

* ampliar nossos conhecimentos quanto ao tema abordado, propondo

alternativas para um estagio diferenciado,




6. Metodologia

Neste estudo for utihzada uma abordagem qualitativa através do estudo
de caso, pois a abordagem qualitativa possui a facilidade de poder descrever a
complexidade de uma determinada hipdtese ou problema, analisar a interacdo de
certas varidveis, compreender e clagsificar processos dindmicos experimentados
por grupos sociais, apresentar contribuigdes no processo de mudanga, criagido ou
formagdo de opinides de determinado grupo e permitir, em maior grau de
profundidade, a interpretagio da particularidades dos comportamentos ou

atitudes dos individuos.

O termo estudo de caso surgiu a partir de uma tradicdo em pesquisas
meédicas e psicolégicas. Através deste método pressupde-se adquirir

conhecimentos do estudo de um caso tnico.

O estudo de caso ¢ hoje uma das principais modalidades de pesquisa
qualitativa. Trata-se de uma técnica especifica, sob uma otica holistica
considerando, a unidade social estudada como um todo seja, um individuo, uma
familia, uma instituigdo ou uma comunidade, tendo como objetivo a
compreensio destes em seus termos. Porém, ¢ importante que lembremos que
existem algumas dificuldades neste tipo de estudo como apresenta-nos

GOLDEMBERG, (1997: 32);

Cabe lembrar que a totalidade de qualquer
objeto de estudo € uma construcio do
pesquisador, definida em termos do que lhe
parece mais util para responder ao seu
problema de pesquisa. Uma das dificuldades
do estudo de caso decorre exatamente do fato
de a totalidade pesquisada ser uma abstracio
cientifica construida em funcde de um
problema a ser investigado. E irreal supor que
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se pode ver, descrever e descobrir a relevancia
teorica de tudo. Na verdade, os pesquisadores
acabam se concentrando em alguns problemas
especificos que lhes parecem de maior
importincia. Torna-se dificil tracar os himites
do que deve ou nido ser pesquisado ji que nao
existe limite inerente ao intrinseco ao objeto.

Usa-se o estudo de caso quando, queremos reunir um maior nimero de
informagbes detalhadas, por meio de diferentes técnicas de pesquisa,
objetivando aprender a totalidade de uma situagdo e descrever a complexidade

de um caso concreto.

Nio existem regras precisas sobre as técnicas utilizadas em um estudo de

caso pois como afirma GOLDEMBERG (1997 : 34-35):

Cada entrevista ou observacio ¢ Aunica:
depende do tema, do pesquisador e de seus
pesquisados. Como os dados nido sdo
padronizados e nio existe nenhuma regra
objetiva que estabeleca o tempo adequado de
pesquisa, um estudo de caso pode durar
algumas semanas ou muitos anos.

O estudo de caso permite que mergulhemos na particularidade do caso
estudado, pensando-o verdadeiramente como tal e, a partir dele, realizarmos

generalizagdes.

A opcdo por esta abordagem foi definida pela propria natureza do

fendmeno em estudo.

Segundo BOGDAN & BILKEN apud LUDKE & ANDRE (1986:11) ha

cinco caracteristicas basicas que configuram esse tipo de estudo:

a) a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados

e 0 pesquisador como seu principal instrumento;

b) os dados coletados sdo predominantemente descritivos;
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€) a preocupagao com o processo € muito maior do que com o produto;

d) o “significado™ que as pessoas ddo as coisas ¢ a sua vida sdo focos de atengdo

especial pelo pesquisador;
) a analise dos dados tende a seguir um processo indutivo.

A fase de coleta de dados caracterizou-se pelo estudo de um caso tipico:
o estudo de um grupo de professores do curso de Ciéncias 1° Grau — Habilitagio

em Matematica.

As fontes de informagdo utilizadas foram de observagdo na situagdo
natural de sala de aula, entrevistas informais, memoria educativa e analise dos

relatorios finais de estagio.

Este trabalho se enquadra no modelo de estudo de caso, tendo sido
realizado com trés alunos licenciados em Matematica, pelo Programa Magister,

na Universidade do Contestado, Campus Cacador.

6.1 Sujeitos

Constituem-se sujeitos da presente pesquisa, trés alunos regularmente
matriculados no curso de Ciéncias 1° Grau — Habilitagdo em Matematica do

Programa Magister, da Universidade do Contestado, Campus Cacador.

Séo professores da Rede Publica Estadual de Santa Catarina, sendo dois

do sexo feminino e um do sexo masculino, na faixa etaria de 35 e 44 anos. O
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procedimento para a sele¢do desses alunos foi o desempenho que eles tiveram na

realizag@o do estagio.

6.2 Descricfio das atividades desenvolvidas no estagio

Na primeira fase do desenvolvimento do estagio, foi realizada uma
atividade preparatoria em sala de aula, onde foram simulados minicursos pelos

alunos ¢ filmados para posterior anélise.

A segunda fase constituin-se de dois momentos: no primeiro os alunos
deveriam ministrar um minicurso para os seus colegas, nas respectivas escolas
onde trabatham, objetivando a divulga¢do da metodologia de trabalho. No
segundo momento, um minicurso com alunos do Ensino Médio, foco de nosso

maior interesse.
Para a realizag¢do do estagio, procuramos seguir 0s seguintes passos:

a) reconhecimento da situacdo problema: pesquisa diagnostica da atividade
econdmica que os alunos ou seus familiares participam de forma direta ou

indireta;

b) proposta de hipotese: escolha do conteudo matematico que possa ajudar na

solugdo do problema ou satisfazer a curiosidade dos alunos;

¢) formalizar a matematica conforme o plancjamento e execugdo de um

minicurso sobre um contetdo a ser escolhido ¢ trabalhado;
d) analise da possibilidade de transferéncia do modelo a situagdes analogas;

e) adequabilidade do modelo e eventual retomada do processo;




f) entrega de um relatério final sobre o Estagio.

7. Procedimentos metodoldgicos

Passaremos a analisar alguns procedimentos metodolégicos que

objetivaram a estruturagdio deste trabalho cientifico.

7.1 Observacio

As observagdes foram do tipo participante, ocorrendo interagdes entre o
observador e os observados, assim como temos em LUDKE & ANDRE
(1986:26):

... 2 observaciio possibilita um contato pessoal e
estreito do pesquisador com ¢ fenémeno
pesquisado, 0 que apresenta uma série de
vantagens. Em primeiro lugar, a experiéncia
direta é sem divida o melhor teste de
verificagio da ocorréncia de um determinado
fendmeno. A observacio direta permite
também que o observador chegue mais perto
da perspectiva dos sujeitos.

Assim, as observacgdes foram realizadas durante o desenvolvimento das
disciplinas de Pratica de Ensino de Matematica I e 11, no primeiro semestre de
1997, porém ndo foram desprezadas as observacoes por nos fertas no decorrer de

todo o curso, visando a andlise dos resultados.
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7.2 Entrevista

Na perspectiva da pesquisa qualitativa — estudo de caso — ao lado da
observagdo, a entrevista representa um dos instrumentos basicos para a coleta
de dados. Segundo, LUDKE & ANDRE (1986) uma grande vantagem da
entrevista sobre outras técnicas € que ela permite a captagio imediata e corrente

da formagdo desejada.

Destarte, a entrevista foi realizada nas unidades escolares dos respectivos
alunos apos seis meses da conclusio do Estagio. A entrevista foi individual,
tendo como propodsito primeiro a obtencdo de informagdes sobre as possiveis

mudangas em suas praticas pedagdgicas.




CAPITULO I

A UNIVERSIDADE DO CONTESTADO (UnC) E O PROGRAMA
MAGISTER

Para melhor compreensdo deste trabalho, faz-se necessario a
apresentagdo da Universidade do Contestado, pois somente conhecendo um
pouco desta instituigdo e seu contexto, é que pode atentar para a necessidade de
aprimoramento do ensino, bem como a incessante preocupagio dos que nela
trabalham em busca de melhores alternativas de ensino, viabilizando uma

tomada de consciéncia tanto institucional quanto profissional.




1.1 Situando geograficamente a UnC

A Universidade do Contestado — UnC esta situada no municipio de
Cagador, no Estado de Santa Cataring E uma das unidades da Repiiblica
Federativa do Brasil, cuja capital administrativa é Floriandpolis. Divide-se em
293 municipios que, em fung¢do de interesses comuns, encontram-se agrupados

em 19 associagdes de municipios.

Cagador faz parte de um dos 293 municipios, criado em 22 de fevereiro
de 1934 e instalado em 25 de mar¢o do mesmo ano, e possui uma area territorial
de 1000 Km?, fazendo parte da Microrregifio de Joagaba e da Associagdo dos

Municipios da Regido do Contestado.

1.2 Historico da UnC

O processo de colonizacao do Mejo-Oeste e Planalto Norte de Santa
Catarina teve inicio no comego deste seculo, quando diferentes etnias e culturas
foram se instalando na regido, associadas a iniciativas diversificadas no campo
econdmico, social e educacional. As iniciativas de colonizagdo geraram formas
de desenvolvimento e de CXpansao que se tornaram significativas nos anos .
subseqtientes, 4 medida que se consolidaram. Fator decisivo deste avango, em
algumas dreas, foi o processo de interiorizagdo do Ensino Superior, através de

Instituicdes de Ensino Superior 1soladas nesta regido, como de resto, em todo o
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Estado, a partir de 1970. A questdo da expansdo do Ensino Superior em Santa
Catarina ocorreu com a privatiza¢do das fundagdes municipais. Em CIMADON
in ROTEIRO (1988:16-17) temos:

A expansio do Ensino Superior, que se
concentrou no periode de 1968 a 1976,
orientade por um liberalismo governamental e
por rivalidades regionais, se concentrou na
criacio de Fundacoes Educacionais, instituidas
pelas Prefeituras mas mantidas pelas
mensalidades dos alunos. Neste particular, o
modelo de ensino superior catarinense é
diferente de outros estados e o unico que,
praticamente, nio oferece a populacio o acesso
a formacfio com gratuidade. E o ensino mais
elitizado do pais. Nao obstante, sido as
Fundacdes que formam 90% da mao de obra a
Educacae Catarinense.

Na regido de abrangéncia da UnC, o Ensino Su;ﬁerior for implantado na
cidade de Canoinhas, em [7de dezembro de 1970, a Fundagdo das Escolas do
Planalto Norte Catarinense — FUNPLOC; na cidade de Cagador, em 31 de julho
de 1971, a Funda¢do Educacional do Alto Vale do Rio do Peixe - FEARPE; na
cidade de Mafra, em 04 de novembro de 1971, a Fundagdo Educacional do Alto
Uruguai Catarinense — FUNORTE,; na cidade de Concordia, em 09 de abril de
1976, a Fundacgdo das Escolas do Planalto Norte Catarinense — FUNPLOC; ¢ na
cidade de Curitibanos, em 24 de junho de 1976, a Fundag¢do Educacional do

Planalto Central Catarinense — FEPLAC.

No final dos anos 80 estavam implantados, nesta regido, 20 cursos de
graduacdo com 26 habihtagdes. Paralelamente aos cursos de graduacdo, foram
criados, a partir de 1980, cursos de pos-graduacdo “Lato Sensu”, cuja finalidade
era especializar professores e profissionais na area empresarial, social ¢ da

saude.




27

O Ensino Superior nas décadas de 70 e 80 foi responsavel pela formagac

da quase totalidade dos professores que atua nas Redes de Ensino Fundamental ¢
Meédio.

A Extensdo e a Pesquisa ainda sdo. no nosso ponto de vista, umec
fronteira a ser conquistada. Um passo importante ja foi dado, ou seja, =
implanta¢do, no Campus Cacador, do curso de Mestrado em Educacio, em

convénio com a UNICAMP, a partir de 1997,

A Universidade do Contestado — UnC comecou a ser esbocada.
considerando os 20 anos de historia do Ensino Superior desenvolvido na regiio.
Em atencdo as caracteristicas, as potencialidades e as perspecttvas que se
mostravam, em mar¢o de 1990, foi constituida uma comissdo integrada por
professores das cinco fundagdes, responsaveis pela elaboragdo da Carta-consulta

e, posteriormente, pelo projeto da Universidade.

Para transformar as institui¢des de Ensino Superior isoladas constituindo
uma unica entidade, fol criada, em 28 de mar¢o de 1990, a Federa¢do das
Fundagbes Educacionais do Contestado — FENIC, mantenedora das cinco
unidades, e a partir de entdo denominadas Campi1 Universitarios, situados em

Cagador, Concoérdia, Canoinhas, Mafra e Curitibanos.

A FENIC foi constituida como instituicio e carater regional e
comunitario, de fins filantrépicos e cientifico~culturais, com personalidade
Juridica de direito privado, regida pelo estatuto registrado no Cartério de
Registro Civil de Titulos e Documentos da Comarca de Cacador, no Livro A-03,
sob o n°217, as fls. 30 e 30v., em 07 de agosto de 1990 .

* Fonie: Projeto de reconhecimento da UnC




1.3 Abrangéncia da UnC

Pela sua localizacdo intermedidria entre o litoral e o Oeste do Estado.
como pode ser observado no mapa a seguir, a regido de abrangéncia da
Universidade do Contestado — UnC tem relevante importancia socio-cultural.
Compreende 46 dos 293 municipios catarinenses e ocupa uma area de
23.827Km’” (24,96% do total). Nela se destacam em primeiro plano, as cidades
de Porto Unido, Mafra, Cagador, Canoinhas, Fraiburgo e Curitibanos. Em
média, as principais cidades da regido da UnC estio distantes 400 Km da Capital
do Estado. A UnC possui atualmente cinco Campi Universitarios e dois nicleos
assim constituidos: Campus de Cagador, Campus de Canoinhas, Campus de
Concordia, Campus de Curitibanos e Campus de Mafra, além dos nucleos
universitarios de Porto Unido ¢ Fraiburgo. A sede da reitona estd localizada no

Campus de Cacador.
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1.4. Programa Magister

O Programa Magister tem como objetivo ser um programa do Estado de
Santa Catarina, que tem por finalidade a formagio de professores das areas mais
deficitarias do Magistério Catarinense. Os cursos oferecidos por este programa
atingem principalmente a area de Ciéncias ¢ a formagdo de professores das
S¢ries Iniciais do Ensino Fundamental. Destina-se também a professores, em
efetivo exercicio, das Redes Estadual e Municipal de Ensino, e seu acesso é feito

mediante Processo Seletivo Especifico.

Para a execugdo deste programa, sdo firmados convénios com as
Universidades ¢ Instituigdes de Ensino Superior instaladas no Estado que

ministram os cursos totalmente financiados pelo Governo Catarinense.”

O Programa Magister funciona em carater especial e emergencial’, e
seus cursos sdo oferecidos em periodo de férias, durante o recesso escolar e

finais de semana (sextas-feiras e sabados).

Os curriculos dos cursos de Licenciatura Plena sdo os mesmos
oferecidos pelas institui¢des de Ensino Superior, que os ministram e tém a
mesma duragdo. Muitos destes cursos sdo conveniados entre institui¢des, a fim

de atender aos interesses da clientela nas diversas regides do Estado.

* Viabilizagdo Financeira: A impiantagio do Programa de Cursos de Formago. em cardiler emergencial nas drcas
do conhecimente mais carentes de professores habilitados em nivel de licenciahura. terd recursos da SED. das
[ES ¢ dos SMES municipios envolvidos. (SED Coordenadoria Geral de Ensino — Programa Magister — maio de
1993, Anexo III).

* Este Programa tem como objetivo formar professores em areas de conhecimento mais carentes de profissionais
habilitados no magisiério publico de Santa Catarina, E como meta. iniciar a formagio. em cursos cmergenciais.
de 1000 (mil) professores/semestre. de fal forma que. além dos formandos de cursos regulares. a cada ano. a
partir do segundo semestre de 1999, se tenha mil novos professores habilitados em areas especificas. A perdurar
a meta inicial a1 o primeiro semestre de 1999, cstardo garantidos cerca de 4000 (quatro mil) profissionais
habiluados nas dreas citadas até o ano 2000. ji que s¢ prevé o funcionamento de + (quatro) turmas conseculivas.
tSED Coordenadoria Geral de Ensine — Programa Magister — maio de 1995, Anexo 11}
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O Programa teve inicio com 20 turmas em agosto de 1995, em acoes
integradas com a Secretaria de Fstado da Educagdo e Desporto — SED,
Instituigdes de Ensino Superior ~ IES e Prefeituras Municipais, conforme as

seguintes prioridades:”

Curso de Pedagogia: Habilitagdo de Magistério — 1* a 4* série do Ensino

Fundamental e ou pré-escolar educagio infantil:
- Flonianopolis: 02 turmas
- Tubardo: 01 turma
- Crictuima: 01 turma
- Lages: 01 turma
- Joacaba: 0] turma

- Chapecé: 02 turmas

Cursos de Licenciatura Plena em Ciéncias:

- Florianopolis 02 turmas: Ciéncias com habilitagdo plena em

Matematica;

- Blumenau 02 turmas: Ciéncias com habilitagdo plena em Matematica

e Quimica;

- Joinville 02 turmas: Ciéncias com habilitagdo plena em Matematica ¢

Quimica;

'Fonte: SED Coordenadoria Geral de Ensino — Programa Magister - maio de 1995, Anexo 1L
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- Rio do Sul 02 turmas: Ciéncias com habilitacio plena em Fisica e

Quimica;

- Itajai 02 turmas: Ciéncias com habilitagdo plena em Matematica e

Quimica;

- Cacador 01 turma: Ciéncias com habilitacio plena em

Matematica;
- Lages 01 turma: Ciéncias com habilitacdo plena em Fisica.

Atualmente, a UnC — Cagador conta com 04 turmas do Programa
Magister, sendo 02 turmas do curso de Pedagogia: 01 com habilitacio em
Educagdo Especial ¢ 01 turma com habilitacdo em Séries Iniciais do Ensino
Fundamental; e 02 turmas do curso de Ciéncias, sendo 01 com habilitagio em

Matematica € outra com habilitagdo em Biologia.




CAPITULO 11

A FORMACAO DO PROFESSOR E O ENSINO DE
MATEMATICA

Este capitulo trata do ensino de Matematica, a relacdo entre o contetdo e
a forma de transmissdo-assimilagdo do saber matematico, o contetido de forma
significativa para o aluno, a relagio professor x aluno x realidade num conjunto
de interagdes como mediacio da construcdo do saber, procurando desenvolver a
discussdo em termos de propostas pedagdgicas que podem vir a contribuir no

processo ensino-aprendizagem.




2.1 O ensino de Matematica

No ensino de Matematica, além dos entraves como 2 falta de recursos
financeiros, materiais didaticos e sobrecarga de trabalho dos professores, estes
s¢ deparam com a rejeicdo que muitos alunos demonstram para com esta

disciplina.

Partindo deste principio, ha uma necessidade de rever as praticas
pedagogicas em sala de aula, considerando as dificuldades de aprendizagem da
matematica por parte dos alunos:; portanto, convém tragar novos objetivos,
adotar e desenvolver novas metodologias, ampliar a compreensio em relacio ao

ensino ¢ a aprendizagem, para que esta ciéncia esteja ao alcance e ao gosto de

todos.

Considerando a concepgdo de que na educagdo o conhecimento esta em
constante construgio e reelaboragdo, uma vez que ele ¢ essencialmente
produzido pelo homem em suas relagdes sociais, a Matematica nio pode ser
considerada como algo pronto, acabado e exato. Niao aparece como produto final
enquanto houverem pessoas capazes de modifica-la, melhora-la e forci-la a
evoluir. Ao presenciar depoimentos de colegas professores de Matematica

“angustiados™, frente ao desafio do ensino desta disciplina, reportamo-nos a

HEIDEGGER, citado por PENHA (1982:47), que adverte: Mas o homem, s¢ -

atinge a plenitude de seu ser na angustia. (...) Apenas o homem se angustia,
pois unicamente ele vive cada instante sua vida inteira, e, nesse ato, reflete

sobre a totalidade de seu ser.

Como entendemos que a Matematica estd em construgao, este ato de
construgao responsabiliza todos que com ela se envolvam, gerando o sentimento

de angustia, pois temos que vivé-la todo instante na sua totalidade.




Precisamos mudar a visdo do ensino de Matematica, tornando-o dindmico,
vivo, apropriar-se¢ de sua riqueza; reconhecé-lo como fruto do trabalho da
humanidade, ¢ que ela evolui e se modifica com o tempo em fungdo do uso que
se faz dela. Assim, afirma D’AMBROSIO (1996:74): A adogiio de uma forma
de ensino mais dinimica, mais realista e menos formal e mesmo no esquema
de disciplinas tradicionais, permitira atingir objetivos mais adequados a

nossa realidade.

Apotando-nos na teoria de Jean Piaget, podemos afirmar que o aluno
aprende pensando, ndo repetindo mecanicamente os passos de um método de
ensino que ¢ apresentado em um determinado livro. Utilizar-se de fatos que
ocorrem fora da escola € que rodeiam a vida do aluno, é o primeiro passo para

mudar a pratica pedagogica.

Em um artigo publicado num jornal de Sdo Paulo, sob o titulo Padrdo
preconcebido limita ensino de Matematica, de Leonardo Trevisan, pedemos

observar que:

Em entrevista pelo Estado, Terezinha® reagiu
bem-humorada a provocacio de ver a
matematica come o grande terror dos
estudantes: 'nio gostamos de pensar fora do
script, do roteiro conhecide'. A professora
percebeu que o gosto das criancas pela
matematica 'sé aparecia fora da sala de aula’,
pois quando eram retiradas da sala para sua
investigacio sobre o raciocinio matematico,
voltavam 'muito entusiasmadas com a
disciplina’. Terezinha desistiu da rota inicial de
investigacio e investiu na ansiedade natural
que a crianca tem pelo raciocinio. Eia
reafirmou que 'livre para estabelecer relac¢jes,
a crianca constroi seu proprio desenvelvimento

" Tereza Nunes ¢ psicologa e analisou o resultado da pesquisa sobre as condigdes de ensino de Malematica com
900 professores do ensino basico da Rede Publica de So Paulo. A pesquisa foi realizada pelo Ceniro de
Ciéncias Exatas ¢ Tecnologia da Ponuficia Universidade Catolica de Sio Paujo (PUC/SPy,




matematico’. (O Estado de S. Paulo,
27/ag0/1998, p. A-13).

O aluno sentira a escola como o local onde os professores ajudam-no a
solucionar problemas, a compreender melhor o mundo a que ele pertence. Ao
tornar-se mais curioso o aluno terd argumentos para questionar a realidade em
que vive, e ainda na mesma entrevista Tereza Nunes nos chama atencdo para a
distingdo entre ciéncia e educagdo matematica, em que a auséncia desta ¢

responsavel por parte consideravel do fracasso no ensino, afirmando:

... parte consideravel do fracasse no ensino de
Matematica esta na auséncia da distingio entre
ciéncia e educacio matemitica. Enquanto a
ciéncia estuda a representacio das relacées
entre os objetos simbdlicos, acompanhando a
natureza e evolucio dessas relagdes, a educacio
matematica tem como funcio criar os
mecanismos que levam a crianga a apropriar-
se desse produto final da ciéncia matematica.
Quanto mais ocorrer a aproximacio entre as

duas melhores serdo os resultades. (O Estado
de S. Paulo, 27/ago/1998, p. A-13).

E preciso deixa-lo ser espontaneo, ter liberdade, porém com direc¢do, nio
permitindo que faga o que quiser, sem saber onde chegar. No modelo tradicional
de ensino, o conhecimento é um conteido a ser repassado e armazenado na
memoria, valorizando o individualismo, ¢ levando o aluno a conformidade para

com a sociedade capitalista, como afirma VEIGA (1993:19):

A sociedade capitalista produz teorias
pedagoigicas que visam desenvolver, na crianga,
a aptiddo e o interesse individuais, necessarios
a sua manutencio em detrimento do ideal da
perfeicio humana desenvolvido pelas relacdes
sociais.




Hoje, tanto o aluno quanto o professor devem ser um mediador Junto
com os colegas e a sociedade na qual estdo inseridos. O aluno ¢ parte integrante
e fundamental no processo da aprendizagem, fazendo com que suas experiéncias

pessoais contribuam na fundamentacgio dos conhecimentos disseminados.

Cabe aqui salientar que a formagio real da inteligéncia eXIge COOperacio
para enfrentar novas situagdes solidariamente, trocando 1déias, pesquisando em
conjunto, aproveitando as mais elementares colaboragdes de cada participante.
Isso dar-se-4 de acordo com as oportunidades que o professor oferecer a
convivéncia em grupos, através da qual, gradativamente, o aluno aprendera pelo
didlogo, respeito € participacdo responsavel a criar regras racionais para serem
compartilhadas. CARRAHER (1986:19) define um modelo cognitivo do
conhecimento, auxiliando os professores a compreenderem como o aluno

aprende:

O  conhecimento da crianca ¢ uma
representacao mental. (...) Aprender a pensar
sobre assuntos ¢ muito mais importante que
aprender fatos. O ensine e a aprendizagem sio
vistos como um convite 3 exploracio e 3
descoberta. (...) Temos que comecar onde a
crianga se encontra em termos dela.

Assim, ¢ necessario que o educador venha a mudar suas estratégias, pois

a sua responsabilidade nio consiste apenas em transmitir informages, mas em

ajudar a crianga a descobrir a aprender. O mais importante do conhecimento esta -

em fazer o aluno pensar, raciocinar e chegar a suas proprias conclusdes, e o

professor procurar estar presente, servindo de estimulador desta busca.

E notavel também a dificuldade que o aluno encontra em relacionar

teorta com a pratica. Fregiientemente, observamos respostas absurdas na
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resolugdo de problemas®, mostrando que atividades propostas s3o0 resolvidas de
forma mecanica, sem haver a preocupacdo de pensar, de raciocinar, ¢ de logica

no resultado obtido.

WELLS, citado por CARRAHER (1986:49), afirma: entre aprender e
ensinar nio existe relacio reciproca simples: muito do que ¢ ensinado nio
se aprende e muito do que se aprende é aprendido sem ser ensinade. O
aluno que aprende pensando ¢ capaz de reinventar; §é capaz de resolver
atividades que ainda ndo foram ensinadas formalmente. Quando os fatos ndo sdo
importantes € ndo tém significado, tornam-se mais dificeis de serem
armazenados por muito tempo e, muitas vezes, os alunos tém sua propria
maneira de resolver certas operagdes, e alguns professores ndo estimulam a
desenvolver esta habilidade e sim, tentam sufocar este raciocinio espontaneo.

CARRAHER (1986:68) afirma:

... parece ser essencial que a escola aprenda
mais sobre as formas que a crianca inventa
para resolver problemas e procure utilizar
essas descobertas da crianc¢a na escola, ao invés
de impor A crianga procedimentos escolares
que podem mesmo competir e interferir no
raciocinio espontineo da crianca.

O aluno aprende melhor se tiver oportunidade de expor seu raciocinio ao
professor, ¢ ¢ através da linguagem que ele estabelece relagdes e consegue
explicar como desenvolveu suas atividades. Assim, temos em VIGOSTSKI
(1996:108): A relacio entre pensamento ¢ a palavra nio é uma coisa mas
um processo, um movimento continuo de vaivém do pensamento para a
palavra, e vice-versa, Para o aluno dominar conceitos, entender regras e saber
emprega-las, ¢ necessario que haja interagio social, pois o fortalecimento destes

conceitos far-se-a com a ajuda do professor e dos colegas. Esta interacdo social

® Problemas aqui mencionados se referem a questdes matemdticas. Para melhor compreensao e distingio
sugenmos ver SAVIANI (1996 10-16).
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deve estar fundamentada na sinceridade, para que o aluno confie no professor e

no grupo, ele precisa sentir-se seguro, e adquirir confianga. Neste sentido, temos

em ZABALA (1998:100):

Para aprender é indispensavel que haja um
clima e um ambiente adequados, constituidos
por um marco de relacdes em que predominem
a aceitag¢do, a confianga, o respeito miituo ¢ a
sinceridade. A aprendizagem é potencializada
quando convergem as condi¢des que estimulam
o trabalho e o esforco. £ preciso criar um
ambiente seguro e ordenado, que ofereca a
todos os alunos a oportunidade de participar,
num clima com multiplicidade de interagdes
que promovam a cooperacio e a coesio do
grupo. Interacdes essas presididas pelo afeto,
que contemplem a possibilidade de se enganar
e realizar as modificacdes oportunas; onde
convivam a exigéncia de trabalhar e a2
responsabilidade de realizar o trabalho

autonomamente, a emulacio e 0
companheirismo, a solidariedade e o esforco;
determinadas  interacgdes que gerem

sentimentos de seguranga e contribuam para
formar no aluno uma percepcio positiva e
ajustada de si mesmo.

Para o aluno aprender, principalmente Matematica, ele precisa gostar,
Entdo, ¢ necessario ao educador entender que ele e os livros ndo sao os tnicos

detentores do conhecimento. Tereza Nunes afirma ainda em sua entrevista:

... @S conquistas no pensamento matematico
foram resultados muito mais da flexibilizacio
do raciocinio humano do que da formalizagao.
(...) O livro didatico é uma ferramenta atil no
trabalho pedagégico desde que ndo colabore
demais na formalizacio de raciocinio. (...) O
professor de Matemitica também precisa ter a
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oportunidade de pensar. (O Estado de S. Paulo,
27/ago/1998, p. A-13).

Propiciar um ambiente em que o aluno expresse suas idéias e seus pOTMtos
de vista, € tornar a sala de aula um local de encontro para o desenvolvimento,
apropriacdo e disseminacdo do saber. Se 0 aluno puder realmente participar da
aula, passard a gostar da matéria, pois se sentira importante e itegrado ao grupo
do qual faz parte, e assim ele irg nao so aprender matematica, mas tambeém

aprende a aprender.

2.2 A relacdo entre o contetido e a forma de transmissio-assimilacio

do saber matemaitico

Esta relagdo pode possibilitar aos educandos o desenvolvimento de um
modo de conhecer a realidade e agir sobre ela, coerente com os objetivos da
organizagdo social. O ensino de Matematica tem por objetivo criar Situagdes
para que o aluno torne-se confiante em sua habilidade de pensar com
independéncia, interagindo com o grupo, fortalecendo a compreensio e

assimilagdo dos conceitos, e até mudando-os.

Na perspectiva de que, através do ensino de Matematica, o aluno pode
desenvolver a capacidade de interpretar e intervir no mundo em que vive, este
ensino deixa de ser uma atividade separada da vida, para tornar-se uma atividade
permanente voltada para a transformagdo da realidade. A Matematica deixa
também de ter o espago de aprendizado e aplicacdo somente no momento da
aula, transformando-se em acdo sobre a realidade, Interagindo na sociedade.

Segundo PEREIRA in ALVES (1996:15): O ensino da Matemitica é
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entendido como uma ferramenta que o homem utiliza para enfrentar
problemas, como instrumento Wtil para entender o funcionamento das

coisas e tomar atitudes diante delas.

O ensino de Matematica deveria tornar os alunos criativos’ sempre em
busca de novos caminhos, e para que isso ocorra, o professor também devera ter
uma mente criativa, com métodos que propiciem este processo. Faz-se
necessario aos educadores repensarem sua maneira de conceber ¢ porqué de
ensinar Matematica, e o porqué de os alunos aprenderem Matemadtica, uma vez
que muito do que € ensinado na escola ndo ¢é utilizado na vida cotidiana. Fazer
troco, medir, somar, subtrair, isto se aprende sem ir a escola e até, as vezes, se

desaprende, como afirma FERREIRO ( 1989:72):

A crianca ndo espera passivamente que
alguém venha lhe ensinar alguma coisa para
comecar aprender. Ela interage ativamente no
seu meio e trata de conhecer o universo ao seu
redor, construindo suas préprias categorias de
pensamento a0 mesmo tempo gue organiza o
mundo.

Desta forma, o professor ao interagir junto com o aluno faz com que a
concepgdo inicial que este possui do mundo e das coisas ao seu redor efetivem-
se com maior seguranga ¢ desenvoltura. O aluno podera aprender Matematica
para se tornar sujeito de transformagfo social, desenvolvendo um modo de

pensar e agir visando 4 sociedade como um processo possive! de mudanga.

A Matematica precisa ser conhecida como um tipo de conhecimento
cultural, criado, ampliado e transmitido, ¢ que todos tém condicdes de conhecé-
la. Cabe ao professor de Matematica fortalecer os conceitos quanto as

propriedades, aos usos ¢ & importancia da mesma, € qual o comportamento da

" Sobre criatividade ver: BODEN (1999)
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sociedade na retengdo deste saber, nas mais variadas situagdes de suas vidas.

Para conseguir isso, o professor precisa de uma formagdo continuada, e temos
em AROUCA (1998:6) o seguinte:

.. refletir e problematizar questdes sobre
educaciio e trabaiho no ensine técnico frente as
novas tecnologias, acrescentando que o
objetivo geral devera estar norteando toda a
politica educacional é o enfoque da teoria da
formacio continuada. Compreendemos que
somente a partir deste objetivo pedemos
buscar o desenvolvimento de recursos
humanos, de capacitacdes individuais e
coletivas de analisar e resolver problemas, de
elaborar e implementar projetos, de acreditar
no poder de interven¢ic de cada um, ao
defrontarem-se  professores que buscam
oferecer formacio técnica profissional a seus
alunos e estes tltimos, esperando engajar-se ou
na universidade ou no mercado de trabaiho.

Essa busca constante do saber é, no nosso entender, possivel, através da

pesquisa. Assim, temos em GERALDI et al. in DICKEL (1996:52):

Postular um ensino baseado na pesquisa é, ao
meu modo de ver, pedir-nos, como professores,
que compartilhamos com nossos alunos ou
estudantes o processo de aperfeicoamento do
saber que nic¢ possuimos; deste modo podem
obter uma perspectiva critica da aprendizagem
que consideramos nossa.

Trabalhada de maneira adequada, a Matematica proporciona ao aluno
condi¢des de perceber, experimentar e compreender seu mundo, conseguindo
assim transpor com desenvoltura cada ruptura histérica ou transformagio

importante na evolugdo de seu proprio pensamento, e segundo DINTZ (1991:29):
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O aprendizado s6 se dara se 0 aluno com o seu professor, ou sozinho,

adquirir uma postura de inconformismo perante o que estd pronto, Desta

forma, o aluno tornar-se-a critico — capaz de fazer julgamento -, e perceberd

diferenca ou semelhanga entre diversas situagbes problemas que a ele se

apresentarem, fortalecendo assim sua compreensio.

2.3 O conteddo

Os contetidos devem ser s; gnificativos e representar al guma coisa para o

aluno, e este deve ter al gum sentido em aprendé-los, e o professor estar atento.

O fundamental em seu trabalho estd em ajudar o aluno a compreender, a

Interpretar e a expressar suas idéias matematicas presentes no seu cotidiano, nio

0 condicionando a adquirir conceitos matematicos como algo pronto e acabado.

Cabe, portanto, ao professor, dar este significado ao aluno, definindo o que &

essencial a aprendizagem e o que € secundgrio ou acessorio.

O professor pode ajudar o aluno a compreender como e porqué acontece

a trajetoria do saber; fazé-lo entender que ndo existe ciéncia neutra, ¢ que toda

ela foi produzida pelo homem. Em BRANDAO (1986:46) temos:

- & ciéncia é um processo total e constante que
atua em virios niveis e que se expressa por
meio de grupos de pessoas que pertencem a
diferentes classes sociais. A ciéncia pode,
portanto, acrescentar e subtrair dados e
objetos, enfatizar determinados aspectos e
negligenciar outros; pode atribuir maior
importincia a determinados fatores e,
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finalmente, construir e destruir paradigmas
verificiveis de conhecimento,

Considerar que todas as pessoas ja possuem um saber, e este saber pode
ser-amphado e disseminado, tendo o professor como o principal mediador deste
processo de aquisicio e produgdo de novos saberes, levard ambos a uma

compreensdo mais elaborada.

Temos de privilegiar a qualidade do conhecimento transmitido, sempre
levando em conta que o aluno pode e deve intervir e contribuir, ¢ ndo ser apenas
Um mero receptor, mas uma pessoa interessada na sua propria aprendizagem e
na dos colegas. Segundo DAVIS & OLIVEIRA (1994:91):

O professor nio ¢ exclusivamente uym
transmissor de conhecimentos, como a¢ aluno
nio ¢ receptor passivo dos mesmos. O
professor é um mediador competente entre o
aluno e o conhecimente, alguém que deve criar
situagdes para a aprendizagem, que provoque
desafio intelectnal. Sey papel é o (e
interlocutor, que assinala, salienta, orienta e
coordena,

Cabe ao professor incentivar o aluno g relacionar os contendos
trabalhados em sala de aula com a vida cotidiana, trazendo experiéncias que
considera relevantes no sey dia-a-dia para serem debatidas e analisadas pelo
grupo, fazendo com que passe a ter contato, compreendendo outros pontos de
vista, a fim de ajuda-lo a superar visdes restritas de mundo e de sociedade. Neste
intercimbio de conhecimentos e opinides miiltiplas apropriam-se conceitos que
vdao mudando ou fortalecendo seus pontos de vista, ¢ nesta participac¢do ativa, a

aprendizagem tera mais chances de sucesso.
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significativo para o professor que o ministra, ndo sera para o aluno. Isto requer
uma constante posigdo inquiridora de busca, de pesquisa, de amor e dedicacio

pelo que faz e para quem faz. JAPIASSU (1983:45) ja afirmava:

O educador que se limita a transmitir um
programa de ensino ou que procura adaptar a
inteligéncia do educando aos cédigos ou
modelos pré-estabelecidos do saber, e nio faz
de seu ensino um meio de favorecer e
desenvolver a reflexdo do educando, so é
educador por eufemismeo.

Sabemos pela observacdo da prética pedagdgica que a postura tradicional
do ensino, que da muita importancia ao conteudo, aos livros didaticos, torna-se
vazia, sem significado. E necessario desmitificar que a Matematica ¢ exata,
dificil, abstrata e distante da realidade, e esse distanciamento, que se impde no
ensino de Matematica, torna-se um dos responsaveis pelo insucesso e desanimo
pela aprendizagem. Precisamos trazer a Matematica para a vida, para fora dos
livros, uma vez que a matematica da escola tem que estar em sintonia com a

matematica da vida.

A escola precisa ser um espaco onde as cnangas, jovens e adultos
possam vivenciar e concretizar os conteridos que devem ser entendidos como o
conjunto de conhecimentos relativos 4 realidade. Assim a Matematica deixara de
ser uma atividade separada da vida, para transformar-se numa atividade
permanente voltada para a transformagio da realidade. Ela deixara de ter lugar
exclusivamente no recinto escolar, sob o controle dos professores, para
transformar-se em tarefa e responsabilidade do conjunto da comunidade.
Segundo D’ AMBROSIO (1991:2):

A matemitica que estamos ensinando e como
estamos ensinando é obsoleta, indtil e
desinteressante. Ensinar ou deixar de ensinar
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essa matematica di no mesmo. Na verdade,
deixar de ensini-la pode até ser num beneficio,
pois elimina fontes de frustracio.

E o mesmo autor (1991:2) ainda propée: ... ensinar uma matemstica
viva, uma matematica que vai nascendo com o aluno enquanto ele mesmo
vai desenvolvendo seus meios de trabalhar a realidade na qual ele esta
inserido. Portanto, desenvolver conteidos significativos e metodologias, que
permitem a participagdo ativa dos alunos, sdo procedimentos que, no nosso
entender, terdo realmente a fungdo de estimular e facilitar o processo de

aprendizagem.

2.4 A preocupacio com a formacio dos professores

O estilo de ensino que vigora durante o século XX provavelmente nio
satisfaz mais o padrdo de exploragdo do trabalhador e, assim, torna-se necessario
a preparagdo de um trabalhador que possua conhecimentos técnicos e
habilidades especiais, que ndo se adquirem somente no proprio ambiente de
trabalho. Dai, a necessidade de formar um novo estilo de trabalhador, que se

adapte as novas formas de organizacio do trabalho. Assim, afirma FREITAS in
ALVES (1996: 91-92);

... a8 mudancas na organizac¢io do trabalho e a
introducdo de novas tecnologias estdo
comecando a exigir uam nove estilo de
trabalhador. Este novo trabalhador necessita,
agora, de habilidades gerais de comunicacio,
abstracao e integracio, as quais nio podem ser
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geradas rapidamente no proprio local de
trabalho. Sio habilidades proprias de serem
aprendidas na escola, durante a instrucio
regular.

Estaria ai o interesse de o governo methorar a “qualidade™ da escola
basica, através da qualificagdo dos professores em servigo? Entendemos que se
realmente qualificarem os professores, de maneira que 0s mesmos compreendam
€ssas relagSes, pode-se, através da formagdo destes docentes, diminuir a
exploragdo social de alunos mal preparados e professores ndo atualizados e ndo
valorizados profissionalmente, Acreditamos que uma mudanga de pratica
pedagdgica frente a "tradicional”, que venha ao encontro da tomada de
consciéncia com o fendmeno do liberalismo que vem ocorrendo, podera
contribuir para a formagio de profissionais criticos e comprometidos com uma

pratica hibertadora.

Importante ainda ressaltarmos que o Estado representa os interesses do
capital, pois como afirma FREITAS in ALVES {1996:94):

O Estado - legitimo representante dos
interesses do capital — sabe que os professores
sdo pecas fundamentais na reestruturacio da
escola e, sem o envolvimento destes, qualquer
reformulagio estd condenada ao insucesso —
dai seu permanente esforco para coopti-lo.

Portanto, a “preocupacéo” do governo do Estado com a formacdo de seu
quadro de docentes nio pode ser vista como uma “preocupagdo” simples e
ingénua com a qualidade do ensino, mas sim, que existe um forte Interesse por
tras desta proposta. Neste sentido, FREITAS in ALVES (1996:95 ) coloca que:

-+ 0 NOVO interesse niio é acidental e faz parte de uma estratégia mais ampla
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para fazer com que os professores se articulem mais efetivamente como o

trabalho de reconstrucdo econdémica.

Estando presente essa preocupacao no desenvolvimento deste trabalho,
isso fez com que refletissemos constantemente sobre a proposta de estagio
apresentada aos nossos alunos, pois nao pretendiamos, neste trabalho,
simplesmente atender g uma solicitagdo destes, mas sim leva-los a
compreenderem questdes relacionadas com esta proposta, ou seja, um estagio
qQue possibilitasse a formagdo de um professor mais reflexivo e, por

conseqliéncia, mais questionador.

Nossa proposta ndo se restringiu somente em levar nossos alunos a
colocarem em pratica os conteudos que aprenderam, mas que ao lado de sua
formacdo teorica, eles pudessem diagnosticar as contradigdes sociais e politicas
que a escola vive quando se pratica uma educagio desarticulada de sua
realidade. Nossa Proposta ndo se restringe em aumentar as aulas prdticas, mas
em possibilitar condiges para se vivenciar as contradi¢des, levando-os a uma
discussdo para além dos contendos de Matematica, pois, como afirma FREITAS
in ALVES (1996:96). A questio nio é aumentar a pritica em detrimento da
teoria ou vice-versa — o problema consiste em adotarmos uma forma de

Produzir conhecimento no interior dos cursos de formacio do educador.,

2.5 Professor x Alune x Realidade

Partindo do Pressuposto que um ensino significativo deve levar em conta

OS aspectos historicos e sociais dos sujeitos envolvidos, propomos realizar um
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trabatho que possibilitasse a relagdo professor x aluno x realidade. Os alunos-
professores’ | durante o desenvolvimento do Estagio, fizeram uma Investigacao
junto aos seus alunos, quanto as atividades econdmicas e sociais que estes
estavam envolvidos direta ou indiretamente, com o proposito de buscar
subsidios que viessem a contribuir para a execugdo do estagio, pois MOREIRA
in ALVES (1996:38) menciona: ... é a necessidade de considerarmos a
cultura de origem e a experiéncia de vida do aluno como pontos de partida

de uma pratica pedagégica voltada para os interesses dos setores populares.

Desta maneira, o ensino passa a adquirir outra conotagdo, em que se
exigira do professor maior envolvimento com 0 aluno, emergindo relagoes
concretas, pois provocara um planejamento constante das attvidades, devido a
dinamicidade do processo que, por sua vez, mediard a produgdo de novos

saberes, como afirma MOREIRA in ALVES (1996:40):

Julgamos indispensavel que, durante seu
preparo, o futuro professor se capacite para,
em sua pritica docente compreender o
universo cultural do aluno, a fim de que juntos,
a partir do que conhecem, venham a se
debrucar sobre os desafios que o mundo lhes
apresenta, procurando respondé-los, e nesse
esforco produzirem novos saberes,

Acreditamos que um ensino com esse direcionamento podera levar os
professores a superarem preconceitos que foram adquiridos ao longo da historia
— de como o professor pode ensinar ¢ de como o aluno pode aprender — mas que

0. professor venha aprender Junto com seus alunos, como se posiciona
MOREIRA in ALVES (1996:37): |

Denominamos alunos-professores os professores que freqicntavam o curso de Ciéncias 1° Grau - habilitacio
em Malemauca. com o intite de diferencuir dos alunos do curse médio.




A consciéncia da pluralidade cultural e o
confronto constante do pensamento com os
variados universes que se renovam ao longo da
histéria podem ajudar o futuro professor a
Superar  preconceitos, a  acreditar na
capacidade de aprender do aluno e a
considerar com mais seriedade as condicoes de
vida, crencas, esperancas, anseios, experiéncias
e lutas das camadas subalternas.

Nido nos propomos, através deste trabalho, exaurir o tema, mas sim
ressaltar a importincia deste, para que a proposta a ser desenvolvida va ao
CNCONIro ou possa a aproximar-se destas questdes relevantes, a fim de tornar o
ensino - significativo para nos, alunos-professores e os alunos destes,

promovendo a mediacdo da construgdo de novos saberes.

No capitulo seguinte, apresentaremos os trabathos do alunos-professores,

nossa pesquisa, bem como as nossas constatagoes no desenvolvimento desta.




CAPITULO III

O ESTAGIO E A PESQUISA

Este capitulo tem como objetivo a apresentagio de como se
desenvolveram as atividades de estagio com os alunos-professores e seus alunos,
0 resgate da meméria biografica educativa dos alunos-professores, a fim de
poder situar historicamente a sua formagio ¢ diagnosticar o porqué das praticas

tradicionais de ensino-aprendizagem por eles utilizadas e a analise dos trabalhos

por eles desenvolvido.

3.1 A Modelagem Matemética foi a opcio?

O ensino pode ocorrer de uma maneira que o aluno possa participar
ativamente do processo. O professor ndo precisa considerar os conteiidos como

prontos ¢ acabados, abordando-os apenas expositivamente e deixando os alunos
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em situagdo de espectadores. No processo de ensino ¢ deveras importante a
participagdo ativa do aluno, ¢ o professor pode motivar ¢ criar um clima de
busca permanente no desenvolvimento da aprendizagem, sendo que o cotidiano
pode se tornar uma fonte inesgotavel de situagdes problematizadoras, que

podem ser utilizadas em sala de aula.

Assim, uma das possibilidades que nés, como professor de Pratica de
Ensino de Matematica, viamos em propor um estdgio de forma nio tradicional
era através da Modelagem Matemdtica (MM). Isso se deve ao fato de termos
participado em 1994 de uma experiéncia com MM, juntamente com um
professor de nossa Universidade, onde procuravamos averiguar, em sala de aula,

a “Modelagiio Matematica™ | como alternativa para o ensino de Matematica.

Destarte, comegamos a entrar em contato com bibliografias que tratam
sobre Educagdo Matematica e MM. Ao defrontarmos com esse novo enfoque
para o ensino de Matematica, procuramos conhecer, ainda que de maneira pouco
profunda, algo mais sobre MM, pois nosso intuito ¢ possibilitar um ensino de
Matematica o mais proximo da realidade do aluno. Sempre na busca da
compreensdo ¢ do melhor entendimento de MM, saimos em busca de algum
referencial que nos ajudasse. Neste sentido, pudemos encontrar no artigo do
Professor Dario Fiorentini 4 Modelagem Matemadtica enquanio objelo de
pesquisa em [Educacdo Matemdtica: uma revisdo Histérico-critica’ que
apresenta um estudo dos trabalhos apresentados por ANASTACIO (1990), que

a0 tentar buscar o significado de MM temos:

(1) A  modelagem Matemaitica é um
processo que se produz através de virios

¥ Termo usado por Maria Salete Biembegutt (1990). Para cla. a existéncia de programas pré-definidos. no
contextg escolar. rmplica numa modificagdo do processo classico de modelagem, o qual deverd levar ¢m conla o
momento de sistemaliza¢do dos contendos e a necessidade do estabelecimento de freqiientes analogias com
outras situaces-problema. A esse método modificade a autom convencionou chamar de ~meodetacio
matematica”,

" Estc estudo foi originalmente desenvolvido por FIORENTINI ¢ 1994) c ampiiado/apresentado no 8° Congresso
Internacional de Educagdo Matemiitica (ICME-8). em Seviila, Espanha. 1996




passos. Ao abstrair os tracos percebidos na
realidade vivida, esse processo leva a
construcio de um modeio matematico (p.88);
(2) A matemaitica é vista como um modelo
abstraido de situacdes vividas e como
estratégia de acio e imstrumento para lidar
com o mundo (p. 88); (3) Modelo ¢ entendido
como transcricio, em entidades matematicas,
de um determinado fendmeno ou situacdo real
vivida (p. 89); a realidade é concebida, lida e
enfrentada de diferentes maneiras pelos que
fazem MM (p. 94-96).

Como podemos perceber, os significados atribuidos por ANASTACIO
(1990), vem ao encontro de nossa preocupagdo, ou seja, propiciar um ensino de

(- . L , B o .
Matematica o mais proximo da realidade’’. Procuramos entdo, um método que
favorecesse esse sentido de aproximar o aluno a sua realidade e a MM nos atraia
muito. Assim, no artigo do Professor Dario, em sua leitura do estudo de

ANASTACIO (1990), identifica fungdes pedagogicas da MM tais como:

Uma didatica, em que a MM aparece como um
método ou como recurso de se ensinar
matematica a partir da realidade do aluno {p.
89-97), e politica, em que trata a MM como um
instrumento de analise critica de situagdes
vividas e, inclusive, de ac3o na realidade (p.
97).

Certos de estarmos atendendo aos anseios de nossos alunos-professores,
procuramos orienta-los neste sentido, porém ja no desenvolvimento do Estagio
comegamos a perceber as dificuldades de conseguir um trabalho com esses
propdsitos. E, no final deste, como € possivel observar logo mais adiante na

descrigdo dos trabalhos dos alunos-professores, nio ocorreu como

O termo "Realidade” ¢ por nos entendido o meto sécio-econdmico em que 0 aluno vive,
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imaginavamos. Podemos atribuir a essa conseqiiéncia entre varios motivos, 0
nosso pouco conhecimento sobre MM, bem como a de nossos alunos-
professores. Assim, nossa tentativa de fazer uso da MM no Estagio, com o
intuito de levar o ensino de Matematica o mais proximo da realidade do aluno,
ndo passou de uma tentativa. O trabalho dos alunos-professores, na busca de
dados para trabalharem os conteudos, ndo passou de um momento diferenciado
das aulas de sala de aula, onde vivenciaram o que nds poderiamos atribuir como

uma aproximagio ao estudo do meio.

Buscavamos um ensino mais significativo para os alunos-professores e
estes para os seus, o que de certa maneira conseguimos, ndo o ensino de
Matematica “em si”’, mas uma motivagdo dos alunos, pois estes, ao buscarem
dados fora de sala de aula, motivaram-se com a Matematica, e esta experiéncia
possibilitou um maior aproximagio dos alunos e seus professores, como
poderemos notar nos depoimentos doa alunos-professores. O contato com os
meios de produgdo de suas regides, como um enfoque de estudo, levou-os a
questionamentos mais amplos, a um ensino mais qualitativo, mais significativo,
ou seja, no sentido de extrapolarem as “fronteiras da sala de aula”. Entendemos
que com essa experiéncia, que levou os alunos a discussdes sobre a situagiio
socio-econdmica de sua regido, levou o ensino de Matematica mais proximo da
realidade’® do aluno, deixando de ser uma matematica distante e sem elo de

ligagdo, mesmo que essa ligagio tenha sido s6 na coleta de dados.

3.2 Memoéria da biografia educativa dos sujeitos




Faz parte da metodologia desta pesquisa, um questionario, no qual
pretendemos resgatar, através das respostas dos alunos-professores, sua memoria
sobre a relagdo ensino-aprendizagem, pois entendemos por processo de
produgdo do conhecimento, um processo de interferéncia do homem sobre o real
e do real sobre o homem; um processo de interagdo que envolve o sujeito e o
ﬁmndo, € que conta com a presenca do homem. Ele € histérico e é agio; assim,
esse processo € construido, marcando o homem e o mundo, transformando-os,
portanto, deixando marcas no processo educativo desses alunos-professores,

optamos pelo resgate da memoria da biografia educativa.

A biografia educativa'' é um instrumento de pesquisa que, mesmo se
inspirando na abordagem biografica utilizada nas ciéncias humanas, necessita
ser construida em fungdo do contexto especifico da educagdo de adultos. Por se
buscar neste trabalho compreender a formagdo de educadores na faixa etdria

entre 35 e 44 anos, este instrumento é particularmente muito conveniente.

A biografia educativa, tal como ¢ encarada por G. Pineau, inscreve-se no
objetivo de autoformagdo, preconizada pelo movimento de FEducagiio
Permanente. Ela serve entdo como um revelador do grau de apropriagdo do
processo de formagdo, da mesma maneira que contribui para reforcar as
possibilidades de assumir a responsabilidade deste processo. Para este autor, a
biografia ¢ um instrumento de pesquisa a0 mesmo tempo que um.
instrumento pedagogico (grifos do autor). Essa dupla fun¢do da abordagem
biogréfica caracteriza o seu emprego em Ciéncias da Educagio.

Tomou-se o cuidado de respeitar a0 maximo as expressdes utilizadas

pelos alunos-professores, e principalmente preservar o sentido  dos

1 s . , - =~
" Termo utilizado por Gaston Pineau no texto /nstrumento de pesquisa para a educagdo de adulins. Tradugio:
Lucila Schwantes Arouca.




pronunciamentos ao serem verbalizados: apenas na medida do estritamente

necessario foram feitas algumas adaptacdes de carater gramatical.

Iﬁicialmente, perguntamos aos alunos-professores como eles aprenderam
a ler, pois esse momento é considerado muito significativo e deixa marcas.
muitas das quais sdo reveladas nas respostas de vérios alunos.
“Aluna-professora A”;
“Aprendi a ler em casa a cartitha com minha mde, ¢ 0 que mais me
Jascina é que ela s6 tem a 4% série do ensino Jundamental; entrei na 1° séric
lendo e escrevendo, razdo pela qual a professora disse que eu tinha condi¢des

de ir para a 2° série”.

Na resposta dada pela aluna-professora podemos constatar que a figura
materna € apresentada como personagem mais importante que a professora, na
verdade ela ¢ considerada uma heroina. Qutro dado, é o fato desta aluna-
professora ter sido alfabetizada com a cartilha, desta maneira ela estaria sujeita a
ideologias mesmo antes de ir para a escola, demonstrando que o0 meio utilizado

para a inculcagdo ideologica, a cartilha, estd além dos muros da escola.

“Aluna-professora B”:
“Aprendi a ler aos seis anos de idade, usando uma cartilha que tinha o
nome 'Vamos estudar?' Aprendi logo, pois contava com o auxilio de minha mée

em casa, o que me ajudou muito ",

Novamente, a figura materna é apresentada como uma personagem de
grande importdncia, o que nos parece indicar, que a presenca da mie ¢é

significativa e importante no momento da alfabetizacdo.
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“Aluno-professor C”:
“Utilizando o método sildbico com uma professora Jormada mediante
sua experiéncia, pois a mesma ndo era habilitada, ou seja, ndo tinha formagdo

no magistério, nem sequer o 2° grau”

A resposta deste aluno-professor revela a precariedade na formagdo dos
professores do Ensino Fundamental; uma realidade ainda tristemente vivida nos
dias de hoje. O método ao qual esse aluno-professor foi submetido nio foi
diferente dos demais, o que significa que a ndo formagdo adequada da
professora faz com que se busquem as alternativas que estejam ao seu alcance,

passando a utiliza-las sem qualquer preocupagio.

As respostas revelam o método pelo qual os alunos-professores foram
alfabetizados, ou seja, o silabico € o uso da cartilha. Assim, esses alunos-
professores ja foram expostos as ideologias contidas na cartilha nos primeiros
contatos com a escola ¢ até anterior a esta, como no depoimento da aluna-
professora “A™ que aprendeu a ler e escrever antes mesmo de entrar na escola.
Notamos que a figura materna esta presente neste processo, revelando a

importéncia do acompanhamento da familia em momento de grande desafio para

a crianga.

A segunda questdo refere-se a descrigio do professor quanto a sua
metodologia de alfabetizacdo e como conduzia —se a disciplina na sala de aula e

na escola de primeiro grau.
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“Aluna-professora A”:

"A pessoa que me alfabetizou é uma das pessoas mais queridas, meiga e
companheira. Adoro essa pessoa (referindo-se a sua mie). A disciplina na aula
¢ na escola era de um autoritarismo total. Ndo podiamos nem conversar,
éramos verdadeiras estdtuas em sala de aula. Fora da sala era igual: saiamos
para o recreio, ficdavamos encostadas na parede do colégio, havia uns bancos

para sentar, e nada de gritos e de corre-corre”.

Notamos pela resposta dada pela aluna-professora "A" que a figura
materna ¢ de uma pessoa que encanta, de grande afetividade, porém ela ndo faz
referéncia a sua primeira professora na escola. Mas, ao tratar da disciplina,
evidencia-se uma preocupacdo com o disciplinamento das agdes sociais das
criangas, tolhendo-as de suas atividades naturais como correr, gritar, etc., pois,
1ss0 as possibilitaria para a liberagdo da energia, que € propria dessa idade. Estas
atividades eram vistas como uma espécie de mau comportamento e, era
necessario fazer uma espécie de condicionamento, pois brincar aparentemente

era proibido.

“Aluna-professora B”:

"Meu primeiro professor era um senhor de certa idade, muito rigido,
que tragava linhas no quadro com giz e escrevia as palavras com letra muito
caprichada para copiarmos. Ndo tenho recordacoes muito nitidas. S6 me
lembro que eu escrevia devagar e um dia ndo consegui terminar a licdo. Fle
escreveu: Ndo seja vadia! Chorei um dia inteiro por causa disso ¢ hoje, uma

das ruas de minha cidade tem nome dele. A disciplina era muito rigida, pois as
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professoras ndo permitiam que olhdssemos para o lado. Conversar nunca... Tive
aula de Matemdtica com uma professora extremamente autoritdria, mas por

quem sentia verdadeiro fascinio, tanto que me fez amar a Matemdtica”

Na resposta desta aluna-professora evidencia-se o aspecto autoritirio ¢
disciplinador do professor, ¢ observa-se novamente que a questdo disciplinar na
escola que é muito forte, transparecendo que tanto o professor quanto a escola s¢
obteriam sucesso na formagio dos alunos se houvesse ordem e disciplina na sala
de aula ¢ fora dela, revelando-se, assim tal proposta ou exigéncia que era

cobrada na educacio escolar daquela época.

“Aluno-professor C”:

"A professora que me alfabetizou era formada mediante a sua
experiéncia, pois a mesma ndo possuia habilitagdo em Magistério. Estudei
numa escola dirigida por Irmds, com disciplinag rigida, e por isso este tipo de

comportamento era considerado normal”.

Fica evidente, na resposta do aluno-professor "C", a incorporagdo
ideoldgica quando ele acha “normal” o comportamento dos alunos que estavam
sob a ngidez disciplinar, admitindo que 1ss0 era necessario para que OCOITESSE O
ensino. A partir das respostas "dos alunos-professores, podemos perceber o

direcionamento da formagdo destes.

Na terceira questdo procuramos resgatar as principais atividades e como

era a avaliagdo no primeiro grau, ou s¢ja, no Ensino Fundamental hoje.
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“Aluna-professora A”:

"Leituras, ndo me lembro que houvesse, vez que ndo incentivavam a
gente a ler; por este motivo odeio ler, ndo gosto, ndo me sinto bem em sentar ¢
ler, seja qual for o tipo de leitura. A avalia¢do, creio que era somente a nota
das provas. Ndo sei, porgque nunca houve esclarecimento por parte dos

professores ou da direcdo da escola com relagdo a este tipo de avaliagéo”.

Observamos pela resposta que ndo havia nenhum incentivo a leitura, €
por esse motivo a aluna-professora ainda ndo for capaz de superar essa
deficiéncia - diga-se de passagem, tal problema estd muito presente na maioria
das escolas atualmente a ponto de esta professora afirmar que odeia ler. Para
agravar um pouco mais a situacdo, a avaliagio era tradicional; ndo se tha a
preocupagio em desenvolver o senso critico, a capacidade de analise,
simplesmente se buscava modelar o aluno como se estivesse preparando-o para

um tipo especifico de atua¢ao no meio social.

“Aluna-professora B”:

"Havia algumas leituras, mas ndo muitas, os livros eram os mais
tradicionais possiveis. Surgiam alguns trabalhos em grupo, mas na maioria das
vezes eram atividades individuais, ¢ a avaliacdo era feita através de provas

orais e escritas, uma avaliacdo tradicional”.

A resposta desta aluna-professora reforga a situagdo anteriormente
comentada, ou seja, que o ensino da época era um ensmo como hoje €

denomimado de "tradicional”.
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“Aluno-professor C”:
"Como ocorre até hoje. As atividades mais freqiientes eram o uso do
quadro-negro e o caderno. A avaliacdo, quase na sua toialidade, era reduzida a

provas escritas e trabalhos de casa”

Para ndo deixar davidas, o nosso terceiro aluno-professor faz as mesmas

revelacdes, porém denuncia que amnda hoje ocorre 0 mesmo Processo.

Como podemos perceber, as respostas evidenciam que o processo de
avaliacdio era usado como um instrumento para medir a assimilacdo dos
contetidos, 0 que vinha ao encontro da proposta politica educacional do periodo
em que ocorreu a formagdo de 1° e 2° graus desses alunos-professores, que
compreende o periodo de 1968 a 1980, fase durea da repressdo, em que se dava
muita atencfio ao ensino individualizado, como se refere a aluna-professora “B”,
quando em sua resposta diz: Surgiam alguns trabalhes em grupo, mas na
maioria das vezes eram atividades individuais. Isso nada mais ¢ do que uma
tentativa de garantir a diregfio politica ¢ ideologica da sociedade, parafraseando

GERMANO (1994).

Esta claro que a analise da politica educacional ndo se deve restringir ao

estudo das intengdes manifestas, mas sim, como afirma o autor acima,

GERMANO (1994:168):

E preciso levar em conta a realidade concreta
em suas multiplas dimensdes. Ora, a politica
educacional diz respeito 4 acdo do Estado como
relacdo ao aparelho de ensino, a qual, por sua
vez, s0 pode ser analisada adequadamente num
contexto em gue se configure o comportamento
da sociedade politica com relaciio as diferentes
classes sociais.
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Desta maneira, entendemos ter sido possivel resgatar o perfil dos alunos-
professores que, através de sua memoéria educativa, revelam a aquisigdo ¢ a
incofporaqﬁo ideologica da educagdo tradicional, no que tange ao
disciplinamento do corpo social, por freqiientarem escolas onde se procuravam
disciplinar os alunos utilizando o rigor disciplinar semelhante ao do Exército,
como forma de, segundo padrdes entfio presentes ¢ garantir o desenvolvimento

econdmico, como afirma GERMANO (1994:44):

Gois Monteiro expressa assim a necessidade de
um Estado forte e poderoso como forma de
alcancar o desenvolvimento econdmico. Para
que isso ocorresse, era imprescindivel a
existéncia da ordem, do disciplinamento do
corpo social e da Seguranca Nacional .

Resgatado o perfil da formagdo dos alunos-professores, pudemos
estabelecer a relagdo quanto as suas praticas pedagdgicas desenvolvidas. Com
esses subsidios, identificamos o porqué da inseguranga ¢ do medo em aceitar o

desafio que lhes fora apresentado, ou seja, uma mudanga metodologica no

ensino de Matematica.

3.3 O trabalho desenvolvido pelos alunos-professores e suas

avaliacdes

Optamos pela transcri¢io parcial dos relatorios finais de estagio, em que
foram descritos as atividades, preservando-se a nqueza de seus detalhes. As

atividades tornam as aulas dindmicas ¢ atrativas, onde alunos e professores sdo
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envolvidos pela diversificacio das relages do dia-a-dia durante as atividades -

docentes.

3.3.1 Relatorio do desenvolvimento de atividade da "aluna-:
professora A”

- Apresentagdo de um sistema linear, resolvido pela regra de Cramer,

baseado em dados reais:

“No dia 05/05/97, as 9h10min, na sala nimero 10 de um dos Colégios.
Estaduais, do municipio de Cagador, realizou-se o primeiro contaio com 0s.
alunos do 2° ano do Ensino Médio, para coleta de dados, ocupando a aula dr);
professor titular. A turma era composta por 23 alunos, sendo 14 do sexo ';
feminino e 9 do sexo masculino. A maioria dos alunos reside na coldnia, linha
Card, e seus pais sdo agricultores, plantando péssego, uva, tomate, pimentdo,
abobrinha, cenoura, etc. Qutros encontros foram necessdrios para organizar ¢.
planejar, junto com os alunos, uma visita a uma propriedade rural, no dia?
1470597, as 11h00, os alunos que residem na cidade foram dispensados para 0
almogo, deixar o material em casa e trocar de roupa. As 12h10min embarcamo.w%
no énibus de transporte escolar, junto com outras criangas de outras um’dadesé:
escolares, onde pudemos constatar as diferengas sociais. Chegamos ao local as
12h45min, aguardamos o proprietdrio que nos acompanharia na visita pelafé
propriedade (anexo 111). O primeiro local foi a plantagdo de caqui, ¢ a reag&ué
dos alunos foi a de subir nas drvores frutiferas, pegar as frutas, isso, é claro,é

com a autorizagdo do proprietdrio. Observou-se que existem vdrias drvores de

mesma qualidade de frutas, porém diferentes, o que despertou a curiosidade doy|
alunos, que logo perguntaram o “porqué” dessas diferencas. Segundo O
proprietdrio, isso se deve a polinizagdo, cujo o agente é a abelha. Também:

explicou que a substdncia que “amarra” é denominada tanino, e o que pode
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ajudar para a retirada desta substdncia é o dlcool, bastando deixar a fruta
algumas horas imerso. A produg¢io de péssego vai até o final do més de maio,
porém a qualidade de melhor resultado no comércio é o caqui Fuin, cuja
produgdo por drvore é em torno de 20 a 30 quilogramas.

Em seguida fomos visitar a plantagdo de uva, onde se usam como
suporte das parreiras a “drvore prata”, que as folhas se parecem com o
pldtano. Sua utilizagdo foi justificada em fungdo da seiva desta drvore ndo
corroer o arame que susltenta as parreiras, e ainda possuir grande capacidade
de cicatrizacdo. As qualidades das uvas cultivadas sdo: Izabel, usada na
fabricagdo do vinho tinto e suco; Coder, de grdos pequenos e tintura muito
forte, usada nas empresas produtoras de vinho para misturar com as outras. O
maior problema com respeito a producdo de uvas, segundo o agricultor, sdo os
Jungos, que exigem para combaté-los nove a dez pulverizagdes. Quanto ao
espacamento, usa-se em média trés metros de comprimento e dois a quatro por
largura. No momento, os produtores estdo deixando de cultivar uva, caqui e
péssego, passando para o cultivo de verduras, devido ao baixo preco no
mercado. Quanto ao uso de defensivos agricolas, muito prejudiciais a saude, o
periodo de caréncia é em torno de quatro a cinco dias ou mais, dependendo do
produto.

No pomar de péssegos, as qualidades encontradas na propriedade foram:
Planalto - é um péssego de polpa branca, produz antes que a qualidade Coral,
e a época de colheita é em novembro, e os cuidados necessdrios constituem-se
basicamente na poda, tipo espinho de peixe, cortando-se os galhos da lateral e
deixando quatro galhos para facilitar a pulveriza¢do. Péssego de polpa amarela
— chamado de Fungi Gold — produz antes que o Coral, apresentando aspecto
colorido. Agata — cada péssego pesa em torno de 250 gramas, plantado em
etapas. O raleio deve ser feito, deixando dois péssegos em cada galho, e o
restante elimina-se para uma boa produgdo. A floracdo acontece em setembro e

somente no terceiro ano inicia-se a produgdo. Encontramos nesta propriedade,



65

segundo informagdo do produtor, 480 pés de péssego Coral, 90 pés de péssego
Fungi Gold, 450 pés de péssego Cascata e 250 pés de péssego Bolio. A
distdncia entre uma drvore e outra é em torno de 5m no comprimento e 7m de
largura. A existéncia de parasita “cochonilha” deixa um cheiro semelhante &
cana-de-acicar, que mata as drvores, exigindo para o seu controle
‘ pulverizagdo periédica com uma dose de Dodex, Oxicloreto de Cobre. A
cada 10 mil metros quadrados, o que corresponde a 1 hectare, planiam-
se 300 drvores a um custo total de R$ 1.540,00. O custo por hectare,
investido por este produtor, foi de R$ 6.000,00/ano, em um periodo de 3 anos. A
produgd@o por hectare, a partir do sexto ano, é de 20 toneladas/ano. Valor do
RS 0,40. O

agricultor espera colher nos préximos 3 anos 60 toneladas, o que lhe renderd

aproximadamente R3 21.000,00

quilo no mercado da regido gira em torno de R$ 0,35 a

Depois da visita aos pomares, fomos visitar a criagdo de carpas, em
um local de uma beleza natural exuberante, e tiramos algumas fotografias (em
anexo). Continuamos a visita, apds uma pausa sob uma agradadvel sombra, e
agradecemos a acolhida e os esclarecimentos do proprietdrio e retornamos
para nossas casas. Desta forma, foram colhidos alguns dados necessdrios para
a aula sobre sistema linear.

No dia 24/06/97 foi trabalhado o minicurso sobre sistemas lineares com |

os dados obtidos:

Entregas | Péssego Coral |Péssego Cascata Péssego Peso total
Boléo
caixas Caixas Caixas Kg
1? 3 2 2 35
2° 2 1 1 20
3# 2 2 1 24
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Coral =x é o peso das caixas de péssegos coral
Cascata =y é 0 peso das caixas de péssegos Cascata
Boldo =:z ¢ 0 peso das caixas de péssegos Boldo

Obs.: As variantes x, y e z representam os pesos das caixas de péssegos.

As caixas tém tamanho igual e pesos diferentes, uma vez que 0s péssegos

sd@o diferentes em relagdo ao tamanho.

O peso por caixa serd determinado através da seguinte equagdo:

Ix + 2y~ 2z=35
2x+y+z =20

2x =2y +z =24

Calculando os determinantes.

Dx, Dy e Dz

j 2 2 3 2
D=121 1 2 1
2 2 1 2 2

D=(3+4+8)-(4+6~4)
D=3+4+8-4-6-+4

D =] (determinante da matriz incompleta)
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35 2 2 35 2
Dx=120 1 1 20 I
24 2 1 24 2

Dx=(35+18+80)-(40+ 70+ 48)
Dx =35 +48+ 8040 70— 48
Dx = 163 - 158

Dx = 5/1 cinco quilos cada caixa de péssego Coral

3 3 2 3 35
Dy=12 20 1 2 20
2 24 1 2 24

A aluna-professora faz uso dos dados obtidos durante a wvisita a
propriedade, com o objetivo de tornar o ensino deste contetido o mais real para o
aluno e quer mostrar que este pode ser trabalhado com dados reais, o que ndo
garante uma mudanga metodologica e sim a continuidade do processo
tradicional de ensino, pois ndo parte de uma situagio-problema levantada pelos

alunos.

O que queremos ressaltar ¢ que esta aluna-professora, como os demais,

ao levar seus alunos a buscar dados fora da sala de aula, proporcionou condig¢des

para que eles fizessem questionamentos sobre as condi¢des de produgio € .

exploracgdo, podendo elevar a qualidade de ensino, mesmo que o conteudo esteja
sendo trabalhado de maneira tradicional, fez-se uso dele para uma discussio

mais ampla que, no nosso entender, ajuda na formagio de um aluno mais critico.
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Dy=(60~70+96)-(70+ 72+ 80)
Dy=60+70+96-70-72-80
Dy=226-222

Dy = 4/I 4 quilos cada caixa de péssegos Cascata
3 2 35 3 2
Dz= 2 1 20 2 1
2 2 24 2 2

Dz=(72+80+140)-(96 + 120+ 70
Dz=72+80+ 140 -96-120-70
Dz = 292 - 286

Dz = 6/1 6 quilos cada caixa de péssegos Boldo.

Substituindo em qualquer equacdo, podemos ver que realmente os
resultados encontrados séo verdadeiros.
Observando que assunto como este pode ser aplicado na prdtica de

nosso dia-a-dia, concluimos o minicurso”

Observamos que esta aluna—p.rofessora utilizou a realidade da colheita ¢
da entrega do produto para ilustrar, comparar e desenvolver o raciocinio de seus
alunos com estas equagdes matematicas. Agindo desta forma, ela fo1, juntamente
com seus alunos, buscar subsidios na realidade vivida pelos mesmos, com o

objetivo de tornar o ensino deste conteudo significativo.

Avaliacdo da “aluna-professora A”:
“Juntos tracamos e percorremos um caminho de grande

responsabilidade frente & educagcdo, buscando solugdes e alternativas para
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methorar a qualidade do ensino. Sendo a educacdo a promotora de
oportunidades para que o homem construa seu conhecimento, ela ¢ capaz de
tornd-lo um ser de transformacdo da sociedade e colocd-lo no centro de suas
preocupagies, a fim de instrumentd-lo para elaborar sua propria histéria.

A comunica¢do se torna mais proficua quandc realizada de modo
critico. Sabemos o que se estd transmitindo, o por qué e o para que,
convocando-se o aluno a tomar um posicionamento. Assim sendo, nos parece
Sfundamental que o professor retire, muitas vézes, o aluno da sala de aula ¢ o
leve para observar o mundo que o cerca, o seu dia-a-dia, relacionando os
conhecimentos matemdticos a esses acontecimentos.

No decorrer do desenvolvimento das atividades, apresentou-se idéias,
estabeleceu-se relacbes, facilitando a construgdo do conhecimento pelo

educando”

Observamos, pela avaliagio da aluna-professora "A", que esta admite a
necessidade de mudanga metodolégica no ensino de Matemdtica, passando a
defendé-la, incorporando em seu discurso a proposta do estagio, demonstrando
asstm, uma reagdo positiva a mesma, podendo leva-la a uma mudanga de atitude
em relagdo ao ensino-aprendizagem. No entanto, surgem alguns
questionamentos: Serd esta uma mudanga significativa e que apos a realizagio
do estagio esta aluna-professora passara a utilizar essa metodologia? Até onde
havera uma mudanga de atitude em relagéo ao ensino de Matematica? Questdes

essas se fizeram acompanhar durante toda a fase do desenvolvimento do estagio.

3.3.2 Relatorio do desenvolvimento de atividade da "aluna-
professora B”

O ensino de Matrizes a partir da industrializagdo da Celulose:
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"Minicurso realizado com alunos do 2° ano do 2° grau de uma escola da
rede estadual do municipio de Timbé Grande. A razdo da escolha desta turma
se deve qo fato de que a maioria dos alunos mora ou trabalha na empresa Bonet
(fabrica de papel e celulose), onde realizei a pesquisa para coleta de dados
para o minicurso.

O primeiro contato com a turma ocorreu no dia 0206797, quando
participei a eles o trabalho que seria desenvolvido caso concordasse. Juntos
determinamos uma linha de agdo. Em grupos, foram levantadas as questdes
para entrevistas (anexos [V e V), nos mais variados aspectos. Entrei em conlalo
com um funciondrio da empresa, que concordou com a visita, e nos indicou que
o melhor dia seria uma quarta-feira, 04/06/97, por motivos de organizacdo
interna da empresa. No dia marcado reunimo-nos e partimos em dire¢do a
empresa. Chovia muito quando chegamos na empresa. Fomos bem recebidos
pelos funciondrios. Visitamos todos os setores da empresa, sempre com 0S
detalhes das explicagdes fornecidas pelos  funciondrios. - Observdvamos
admirados o trabalho desenvolvido em conjunto, o aperfeicoamento, a agilidade
¢ a presteza dos funciondrios. A empresa estava muito limpa e organizada,
Vimos os diferentes tipos de papéis produzidos, toda a tecnologia, os processos
de filtragem, a colela de fibras (anexo 1V), e até a embalagem ¢ carregamento
do papel. No final da visita o funciondrio responsdvel nos acolheu em uma sala

de reunides e expés dados técnicos e estatisticos sobre a produgdo.”

Atividades realizadas pelos alunos:

A industria Bonet produz dois tipos de papel - NE e NBKC - com as
seguintes classificagoes: 1% 2%e 3° Sdo usados os seguintes critérios quanto ao
grau de umidade: A,B,C. |

Para certa produgdo f(em toneladas), sdo dadas as seguintes

informacoes:
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TIPO DFE PAPEL NE NBKC
GRAU DE UMIDADE Toneladas toneladas
A 4 3
B 3 5
C 6 2
CLASSIFICACAO /e 29 3
TIPO DE PAPEL |
NE 2 4 3
NBKC 3 2 5

1) Forme a matriz correspondente & produgdo do papel tipo NE quanto’
a classificag¢do:

R: [243]

2)Faga o mesmo quanto ao NBKC':
R:[325]

3) Determine a soma destas duas matrizes:
Rf243]+[325]<=[5628]

4) Encontre o dobro da soma destas duas matrizes:.

R2[568]=[101216]
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3) Transforme a 1°e a 2°tabelas em matrizes:

18 4 3 27 2 4 3
3 5 3 2 b
] 2

Avaliacido da “aluna-professora B”:

"Vendo a escola como um todo, percebi que ela estd completamentc
desviada de suas funcdes primordiais, mascarando a realidade com a inversdo
de papéis, de local de estudo e preparo do homem para a vida social.
Transformou-se em local de acesso a@ merenda escolar, em vez de local de
questionamento critico e de cultura de consciéncia politica. Transformou-se em
local de atendimento médico-odontologico (em nosso colégio, mais
especificamente, chds ¢ remédios caseiros), em vez de local de
mstrumentalizagdo para o trabalho. Transformou-se em local de pretensa
resolucdo das mazelas sociais, etc.  Fiquei muito admirada ao observar um
ex-aluno, que foi um dos cicerones da empresa Bonel, com que entusiasmo ¢
conhecimento falava de seu trabalho, sentindo como se a empresa fosse sud.
Alias, esse ¢ um sentimento comum dos funcionarios da Bonet. Fiquei trisic ¢
desejando que alguns de meus alunos sentissem também essa ponta de orgulho
gquando falasse de sua escola. Mas eles néo sentem a escola como sua.

Questionei-me porque um operdrio doa sua vida para seu trabalho,
enriquecendo o proprietdrio. Faz da fabrica seu destino e lembrei que em “0O
Mundo de Sofia” havia uma tia que trabalhava na fabrica de pirulitos e s6
souhe em sua vida fazer isso: fabricar pirulitos. O que serd pior: quem ama a
Jfabrica e pensa que € o proprietario, ou quem odeia seu trabalho, maldiz a vida,

mas nada faz para muda-la’
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Lamentavelmente, admito que a educacdo como se encontra hoje e ¢
praticada em meu colégio facilita a institucionalizagdo, cada vez maior, da
dualidade de classes antagonicas e conflitantes que colocam, de um lado, o
detentor do capital e explorador e, de outro, o detentor da for¢a de trabalho
sendo explorado.
| Penso que a mudanga ainda acontecerd na escola, com professores
melhor qualificados, saldrios dignos, valorizados profissionalmente e o
reconhecimento de sua responsabilidade social na construgdo de uma sociedade
democrdtica, justa e igualitdria.

Fomos estimulados a realizar um FEstdgio diferente dos que eram
costumeiramente realizados, com aulas tradicionais, que nada acrescentava ao
nosso trabalho. Uma coisa é dar aulas; outra é vocé pensar, refletir e analisar o
que vocé fez. Falar em contextualizar, em paradigmas, em concepgies, e, nos
que SO estavamos acostumados a calcular e calcular, ler nem pensar. Quando ¢
que passava pela minha cabega, que meus métodos de ensinar tinham alguma
coisa com inculcacdo ideologica?

A experiéncia me trouxe muitos pontos positivos, dentre os quais o
enriquecimento pedagogico, a pesquisa de campo, que sendo bem explorados s6
tem a acrescentar. Vi uma nova concepgdo de educagdo, onde a escola é
responsavel pela humanizacdo do homem, que ela contribui para sua insergdo
no universo do trabalho, no universo da vida social, no universo da cultura de

consciéncia politica”.

Notamos também que esta aluna-professora admite a necessidade da
mudanga em sua pratica pedagdgica, pois através de sua experiéncia ela
conseguiu detectar, mesmo que superficialmente, a quem a escola esta servindo

em sua comunidade, despertando o lado critico da reflexfo de sua agdo.
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Essa aluna-professora, ao referir-se em o que a escola se transformou,

traz a tona uma problematica muito séria, como coloca SAVIANI (1991:24):

... 2 escola se tornou um mercado de trabalho
disputadissimo pelos mais diferentes tipos de
profissionais (nutricionistas, dentistas,
fonoaudidlogos, psicélogos, artistas, assistentes
sociais, etc.) e uma nova inversio se opera. De
agéncia destinada a atender o interesse da
populacio em ter acesso ao saber
sistematizado, a escola se torna uma agéncia a
servico de interesses corporativistas ou
clientelistas.

Isso foi muito bem recebido, uma vez que a realidade do municipio onde

esta escola estd, é de privagdo social muito grande. Toda a economia do

municipio estd sujeita 4 empresa citada. Neste sentido, quando a aluna-

professora se refere que o pai de seus alunos trabalham na empresa € que muitos

de seus alunos também trabalham na empresa ou acabarfo trabalhando nela, ¢ a

incorporagdo deles na ideologia da empresa, esta bem colocada no livro de

Fmile Zolla, “ Germinal”, onde as minas de carvdo engoliam gera¢do apos

geragdo de seus operarios, consumindo-os através da exploragao do capital.

Porém, novamente 0 questionamento: serd que apos essa experiéncia,

essa aluna-professora mudara sua atitude quando retornar a rotina de suas aulas?

3.3.3 Relatorio do Desenvolvimente de Atividade do '"Aluno-

professor C"

A geometria espacial na lavoura de alho:
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"Em um colégio da rede estadual do municipio de Curitibanos, com
alunos do 2° ano do 2° grau, realizamos o minicurso com o lema Areas e
Volume do Prisma Quadrangular Reto e Cilindrico.

Decidimos fazer uma visita a um agrénomo para que o mesmo fornecesse
dados relativos & cultura de alho (anexo VI).

Em 16/06/97, acompanhados dos alunos, fomos a EPAGRI (Empresa
Agropecudria de Pesquisa e Extensdo Rural de Santa Catarina), onde haviamos
agendado reunido com o agronomo, que nos informou sobre a cultura e a sua
importdncia econémica para a regido.

No dia 30/06/97, fizemos a visita a lavoura e aos barracdes da
propriedade, como haviamos planejado visitar (anexos VII). Visitamos os
barracbes onde estavam sendo preparadas as semenles para 0 plantio.
Visitamos depois a lavoura, onde impressionados, acompanhamos o trabalho
dos “boia-frias” (anexo VII), que mesmo no frio intenso daquela manhd,
desenvolviam suas atividades, entre eles criangas e velhos, 0 que provocou mais
tarde uma discusséo sobre a exploragcdo da mdo-de-obra.

No dia 10/07/97, ministramos © minicurso com 0§ alunos,
utilizando os dados obtidos durante a visita, para trabalhar o conteudo
planejado. Conceituamos Volume de uma figura, utilizando o bulbo de alho,
mergulhando em um liguido. Utilizamos as fotografias que foram tiradas
durante a visita & lavoura (anexos VII), e determinamos a drea da base, drea
lateral ¢ drea total, bem como as respectivas formulas.

Area de um prisma quadrangular reto:

Ab = (Area da base)

Ab =c.l
Al = Area lateral
Al = 2p.h

At = (A'rea total)
At — 24b - Al
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Volume:

V =Abh"

Avaliagao do “aluno-professor C”:

"A elaboracdo de um projeto como este abre novos horizontes para a
compreensdo dos conceitos de educagdo. Ao observarmos a participacdo dos
alunos, com as aulas mais atraentes e motivadas, auxiliou e muito no processo
de ensino-aprendizagem, porém a inseguran¢a que ndo nos permitiu maior
aproveitamento ho processo. Mesmo sendo nosso curso de cardter intensivo, os
beneficios foram enormes, pois abriu novos caminhos na busca pela melhoria

da qualidade da educagcdo matemdtica.

Esse aluno-professor foi, segundo alguns professores e depoimento de
muitos dos seus colegas do curso, o methor aluno de Matematica, conhecedor do
contendo, porém na sua pratica educativa ndo conseguiu desenvolver o projeto
de estagio como os demais. Mesmo assim, ele também, em sua avaliagio,
reconhece o valor ¢ a riqueza da metodologia quando menciona que esta tornou
as aulas mais atrativas ¢ motivadoras pela participagdo dos alunos. Neste caso a
reflexdo se tornou mais complexa, no sentido de que a perspectiva quanto a sua
atuagdo no estagio fosse corresponder aos depoimentos de seus colegas ¢ de
professores do curso. Como isso ndo aconteceu, tornou-se¢ ainda mais
inquietante 0 questionamento quanto a mudanga ou nio de atitudes na sua

pratica pedagogica.

Terminados a descrigdo ¢ os comentarios das atividades destes alunos-

professores, apos quinze meses, os mesmos foram entrevistados para relatar as




suas praticas pedagogicas e, assim, poder contrastar os seus depormentos com as

suas avaliagdes, possibilitando a analise final sobre a hipotese deste trabalho.

3.4 Entrevistas

As entrevistas foram realizadas nas unidades escolares, onde os alunos-
professores trabalham, sem o conhecimento prévio do roteiro pelo entrevistado,

evitando-se assim uma fala formal, sem a espontaneidade desejada.

O roteiro para as entrevistas com os alunos-professores constou de
questdes abertas, semi-estruturadas, com referéncias ou ndo as atitudes
identificadas durante o periodo de realizagido do estagio. As questdes do roteiro
foram a linha mestra para as entrevistas, que sofreram altera¢es na forma de
apresentacdo, inclusiio ou exclusdo, quando necessarias. Esta entrevista ocomreu

quinze meses apos o estagio.

Foram perguntados aos trés alunos-professores, sujeitos deste trabalho de

pesquisa:

1. O que vocé achou do método utilizado no estagio ?

“Aluna-professora A”:
"Achei bom, porque eu, como profissional, cresci. Mudou minha cabeg¢a

em certos pontos que eu achava que tinha parada no tempo. Eu acho que muitas
coisas vieram em meu beneficio na questdo da sala de aula. Eu cresci até na
forma de tratar as criangas. Néo sei se foi o tempo que vai passando, ou se a

gente vai mudando. Com essa experiZncia, foi uma mudanga da noite para o
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dia, principalmente no relacionamento com meus alunos. Parece que estou mais
calma, mais compreensiva. E uma coisa que eu ndo consigo entender o porqué,

mas que eu mudei, mudei"”

Pela fala desta aluna-professora ficou explicito que houve uma tomada
de consciéncia quanto a necessidade de atualizagdo do professor, e também 2
aprovagdo quanto a metodologia utilizada no estagio. Isto fez com que ela
refletisse sobre a sua pratica em sala de aula, passando a ter um relacionamento
mais intenso com seus alunos, mas ainda nio consegue compreender essa

mudanga em sua totalidade.

"Aluna-professora B”:

"Eu achei que foi vdlido, porque deu uma abertura. A gente estudou
naquele método tradicional: é um professor tradicional. Tive um pouco de
resisténcia para aceitar o método, porque era diferente. A gente faz aquilo que

estd acostumado, e foi diferente, muito vdlido "

A aluna-professora “B” reconhece o valor do método, pois, segundo a
mesma, este permite a busca de alternativas diversas para o ensino de
Matematica. Reconhece que resistiu a aceitar a proposta; e isso pode ser

compreendido através do estudo de sua formagdo que foi totalmente tradicional.

“Aluno-professor C”:
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"No inicio assustou. Era uma coisa nova. Assustou a idéia de fazer um
projeto. Teve um efeito surpreendente. Aprendi muito. Fez a gente se questionar

muito. Foi excelente. Eu gostei realmente, dd certo. Foi muito produtivo”

Na fala deste aluno-professor ficou explicito a sua resisténcia ao novo, a
mudanga, pois 0 mesmo nem sequer acreditava num resultado positivo. No

entanto, acaba reconhecendo a validade do método.

Procuramos saber se esses alunos-professores continuavam trabalhando

em sala de aula.

2. Vocé continua atuando em sala de aula?

“Aluna-professora A”:
"Sim, eu continuo”

“Aluna-professora B”:
"Continuo”.

“Aluno-professor C”:
“Sim, continuo atuando”,

Todos ainda continuavam atuando em sala de aula até o momento da

entrevista, permitindo assim uma analise mais fidedigna do trabalho realizado.

- Procuramos saber como os alunos-professores estavam empregando o

método de modelagem matematica:
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3. Vocé esta aplicando o método?

“Aluna-professora A”:

"No possivel, sim, porque eu trabalho quarenta aulas dadas no estado,
mais quinze no municipio, e isso é desgastante. Tem mais a familia, que é
responsabilidade da gente. Ndo tenho empregada, tenho trés filhos e ainda dou
umas aulas particulares. Se eu tivesse mais tempo, as coisas seriam diferentes.

Daria para aplicar muito mais".

A aluna-professora, ao ser indagada se estava utilizando o método, ficou
um pouco sem jeito em responder, dizendo que o utilizava na medida do
possivel, deixando transparecer que ndo o estava aplicando em sala de aula,
Justificando-se. Porém, ndo diz categoricamente que nao o usaria. Identificamos
assim algo mais complexo, pois ao retornarem a rotina das aulas em suas
escolas, estes alunos-professores acabam sendo envolvidos por questdes sociais

do seu dia-a-dia, ndo se dando conta das contradi¢bes nas suas praticas docentes.

“Aluna-professora B”:
"Quando possivel. Ndo é sempre. Exige muito tempo para preparar.

Trabalho direto em sala de aula. Quase ndo tenho tempo. Quando é possivel eu

aplico”.
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O mesmo acontece com a aluna-professora “B”, apesar de ter elogiado o
método, ndo o estd aplicando, e as justificativas sdo semelhantes as da aluna-

professora “A”.

“Aluno-professor C”:

"Eu vivo duas realidades, a escola piiblica, uma escola bem pobre. Nao
temos marerfal. Os alunos vem de longe. Nesta escola fica praticamente
impossivel. Na escola particular, a gente estd voltado para o vestibular. Ela tem
0 objetivo de preparar o aluno para o vestibular. As aulas séGo corridas, uma em

cima da outra. E s6 através das apostilas”

Na fala do aluno-professor “C” ficou explicito a contradi¢io de sua
prética, pois 0 mesmo incorporou o discurso da classe hegeménica. Ele proprio
admite viver duas realidades, sem se dar conta de que a educacfo escolar deve
propiciar a libertagdo do sujeito. Agindo discriminatoriamente nas duas escolas,

ele esta prestando um belo servigo a classe dominante.

Como podemos observar até este momento, comegam a evidenciar-se
algumas contradig¢des entre as avaliagdes quando do relatério de suas atividades
no decorrer do estagio, em que todos reconhecem o valor do método, porém, ao
retornarem & rotina de sunas aulas, nfio o estio usando. Os motivos s3o muito
mais complexos, um vez que ndo se trata somente de utilizar ou nio o método,

mas sim de ter consciéncia do que se queria atingir ao utiliza-lo.

Questionamos sobre as vantagens ou desvantagens do método:

4. Quais as vantagens que vocé aponta em utilizar 0 método?
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“Aluna-professora A
"Os alunos tém maior entendimento. Parto do concreto para desenvolver

o conceito. Eles viio construindo os conceitos matemdticos encima daquilo que
eles vivenciaram ou jd viveram"

A referéneia que a aluna-professora “A” faz quanto ao entendimento dos
alunos, este ¢ maior quando se utiliza o método, e admite que partindo da
realidade dos alunos facilita a compreensdo do contendo, pois eles podem fazer
uso dos conhecimentos vivenciados. Pela resposta dada, podemos verificar que a
mesma aprova o metodo e reconhece o valor de sua utilizagdo no momento da
aula, mas ndo faz referéncia se o método levara o aluno a uma formagdo mais

ampla, no sentido de torna-lo mais critico.

“Aluna-professora B”:
"Ah! Os alunos gostam mais. Eles trabalham mais, porgue a aula é
diferente. Eles gostam de participar da aula. E mais movimentada, mais

criativa, eles aprendem mais”

A aluna-professora “B” expressou um certo entusiasmo ao responder a
questdo, pois segundo ela existem muitas vantagens em utilizar 0 método. As
aulas, na sua opinido, ficam mais atrativas e dinimicas; os alunos participam do
processo e, por isso, passam a gostar mais das aulas. Isto vem a confirmar a
necessidade de transpor-se o j4 ultrapassado método tradicional de ensino de

Matematica, em que os alunos ficam na posiciio de meros espectadores.

“Aluno-professor C':
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"Torna as aulas mais atraentes, mais dindmicas. Mantém as criancas

mais atentas. E uma aula mais atrativa "

A resposta do aluno-professor “C” vem ao encontro das demais
respostas, no sentido de que 0 método apresenta vantagens quanto a uma maior

participagéo dos alunos, tornando as aulas mais dindmicas e atrativas.

Procuramos saber se houve dificuldade no emprego deste método:

3. Quais as dificuldades que vocé atribui para a utilizag¢do deste método?

“Aluna-professora A”;
"Falta de tempo. Falta de apoio da dire¢do. Falta de tempo para

planejar, porque se tivéssemos fempo nos fariamos miséria”,

A resposta da aluna-professora “A” revela as dificuldades que a mesma
teve em aplicar o método, como a falta de tempo para planejar as aulas, pois este
exige um planejamento maior, deixando transparecer implicitamente que para se

dar aula no método tradicional nio ha necessidade de planeja-la. A falta de

apoio da diregdo, outra dificuldade apontada, revela que existe uma

desarticulagdo do processo ensino-a rendizagem como um todo. ou seja, parece
) )

ndo haver um projeto pedagégico na escola, onde o professor que leva uma nova

proposta € visto como aquele que "ndo tem que ficar inventando moda”,

deixando explicito de que nio ha discussdo nem tampouco planejamento

escolar.

“Aluna-professora B
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"A dificuldade é a falta de lempo para preparar. Tem que ser uma aula

preparada. Ndo se pode chegar lé e ir dando aula”

A aluna-professora “B” também admite a necessidade de um
planejamento maior para as aulas quando da utilizagdo do método. O que parece
€ que a mesma também nio planeja as aulas, quando aplica o método tradicional

de ensino.

“Aluno-professor C”:
"Medo de aplicar o0 método. Como Justificar a mudanga?"

O aluno-professor “C”, ao responder a pergunta, mostrou-se inseguro,
pois, por ter incorporado a ideologia da classe dominante, nio saberia como
justificar a mudanga metodolégica de ensino diante de seus alunos da escola

puiblica.

Notamos que todos sdo undnimes em admitir que acham o método
valido, € que o mesmo contribui para melhoria do ensino de Matematica,
ajudando a tornar as aulas mais atrativas e din&micas, a participagio dos alunos
S¢ tornar maior, etc., até entdo confirmando o que eles se referiram nos relatérios
de desenvolvimento. Todos continuam atuando em sala de aula, porém,
ninguém, apesar de citarem varias vantagens na utilizagdo do método, esta
fazendo uso do mesmo. Quando argiiidos a esse respeito, imediatamente passam
a justificar-se, atribuindo 4 falta de tempo fator determinante da nio utilizagio,
mas nenhum deles faz qualquer referéncia mais profunda como 4 ideologia
dominante, ou sequer responsabilizam o sistema. Isso demonstra que ainda ndo
Superaram uma certa ingenuidade, estando tdo envolvidos em suas attvidades

multiplas, que continuam atuando como tarefeiros, tendo a obrigacio de
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simplesmente darem aulas, de cumprirem com o calendario e com os seus
afazeres. Ao admitir a vantagem do método, confirnam os relatos do
desenvolvimento, mas se contradizem quando admitem a necessidade de

mudan¢a, que mesmo comprovada, eles continuam dando suas aulas de forma

tradicional.

Tendo por objetivo verificar até que ponto esses alunos-professores
seriam capazes de fazer uma andlise mais critica do Programa Magister,

perguntamos o que eles pensavam sobre o mesmo;

6. O que vocé achou de ter participado do Programa Magister ?

“Aluna-professora A”:
"Eu acho que ndo precisaria ser gratuito, se fossemos bem

remunerados, nds mesmos o pagariamos. O governo faz isso por chantagem

politica. Acho que foi uma questdo puramente partidaria”

A aluna-professora faz referéncia a4 questio da “gratuidade™ do curso,
deixando entender que a mesma ndo seria necessaria se os professores fossem
bem remunerados, e isso estaria escamoteando a verdadeira responsabilidade do

governo estadual, no que se refere a valorizacio do professor.

“Aluna-professora B”:
"As aulas eram normais, mas acho que o governo tem outras razdes"
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A aluna-professora “B”, ao referir-se 4 normalidade das aulas, ndo
deixou claro se este “normal” é de nio ter percebido nenhum outro interesse por
parte do governo estadual em relagdo ao programa, ou ao fato de como eram
dadas as aulas durante o curso. No entanto, faz uma referéncia, mesmo que sutil,
que O governo certamente tem outras intengdes que subjaz. o programa,

demonstrando assim, um posicionamento de desconfianga.

“Aluno-professor C”':
"0 programa trouxe grandes beneficios. Possibilitou-me terminar o

curso. Foi bom voltar a estudar. O governo tem o objetivo de qualificar os

professores. Mas até agora ndo tive nenhum beneficio ainda”.

O aluno-professor “C” contradiz-se ao afirmar que O programa trouxe
grandes beneficios, mas que ele proprio, até o momento, ndo os havia obtido.
Nao faz nenhuma referéncia mais critica quanto ao programa, limitando-se a
dizer que o governo estava cumprindo o objetivo de qualificar os professores,

ndo fazendo qualquer comentirio a quem esta “qualificagdo” estaria

privilegiando.

E interessante notar que o aluno-professor "C”, tido como um dos
melhores alunos do curso, ndo fez nenhuma referéncia mais critica ao Programa
Magister. Ja as alunas-professoras "A e B" demonstraram uma VISE0 menos
ingénua, nio aceitando o programa como tendo o objetivo unico de qualificar os
professores da Rede Estadual. Seria isso uma simples coincidéncia, seria? Nio
queremos aqui tirar nenhuma conclusio precipitada, pois o caso ex1ge maior

estudo, e ndo ¢ esse o objetivo deste trabalho,
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A ultima questio feita aos entrevistados foi no sentido de verificar,

atraves de seus depoimentos, alguma mudanga na sua pratica pedagogica:

7. Vocé mudou apéds o estagio? Vocé percebeu algums reagfio nos seus alunos e

colegas de trabalho?

“Aluna-professora A”;
"Eles disseram: nossa! O que aconteceu com a professora? Mudou

tanto. Um aluno disse: Agora eu acho que vou terminar a oitava série. Eu acho
que mudei muito. Antes eu me sentia no pedestal e eles Id embaixo. Eles eram
uns burrinhos, que ndo sabiam nada. Agora é o contrdrio, nds aprendenios

Jjuntos”.

A resposta dada pela aluna-professora “A” revela que houve uma certa
mudanga em relagdo ao ensino-aprendizagem, que poderia ser denominada de
“qualitativa”, isto €, houve uma tomada de consciéncia, no sentido de que ao
posicionar-se em relagdo ao aluno de forma diferente - o aluno ndo é uma tabula
rasa, onde se registram os contetidos, e sim que ele ja possui experiéncias de
vida que podem contribuir para sua aprendizagem — passa a assumir uma postura
de professor companheiro, mediador, o que proporciona uma maior satisfagdo
em ambos. O aluno passa a gostar mais das aulas e ter mais confianga na sua

capacidade de aprendizagem.

“Aluna-professora B
"dh! Tiveram outras turmas que vieram pedir para eu dar aula para

eles, quando viram que as aulas eram diferentes. Os alunos gostaram muito.
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Participaram mais, gostaram muito mais. Eu mudei, os alunos e os colegas
disseram que eu mudei. Eu era muito tradicional Eu mudei a maneira de
avaliar também. Eu avaliava sé pelas provas, daquele jeito tradicional"

Como podemos perceber pela fala da aluna-professora “B”, a
mudang¢a na metodologia do ensino de Matemdtica em suas aulas despertou a
atengdo de outros alunos da escola, deixando explicito que estes também
desejavam aulas diferentes e mais atrativas. Também no seu relato afirma que
mudou a sua forma de avaliar, passando a tomar outros requisitos para a

avalia¢do, além das provas.

“Aluno-professor C”:
"Eu mudei na avaliacdo. Até hoje os alunos comentam e perguniam

quando irdo ter aula daquele jeito novamente. E uma forma mais atrativa para

eles”

Na resposta do aluno-professor “C”, este deixa claro que os alunos
preferem a metodologia utilizada durante o estagio do que as aulas no método
tradicional de ensino. O método permite uma avaliagdo mais ampla, levando o
aluno-professor a repensar a forma que vinha utilizando, e que segundo o seu

relato, a partir disto, mudou a sua forma de avaliar.

Podemos observar, através destes depoimentos, que € possivel ocorrer
uma mudanga na prdtica pedagdgica, ainda que eles ndo estejam usando o
método aplicado no estagio, ¢ mesmo que essas mudangas paregam minimas,
sd0 mudangas “qualitativas” que poderdo desencadear um “des-velar”, se
ocorrer a continuidade da formagio. A tomada de consciéncia ou a

conscientizagio é o fator determinante para uma mudanga na prética pedagdgica.
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Podemos constatar ainda, através dos depoimentos dos alunos-
professores, que algumas vezes estes se contradizem, mas em nenhum momento
derxaram de elogiar o método, e que ao fazerem uso do mesmo, levou-os a
refletirem sobre as suas praticas pedagogicas durante o desenvolvimento do

estagio.




CONCLUSAO

Quando iniciamos este estudo, pretendiamos obter subsidios que nos
levassem & constatagdo de que os alunos-professores do Curso de Ciéncias 1°
Grau — Habilitagdo em 'Matematica, estariam passando por uma mudanca de

prética pedagégica, desencadeada pelo Estagio.

Colocamos na pergunta inicial de nosso estudo a seguinte questdo: o
professor em formagio, ao realizar um estagio em que lhe fosse garantida a sua
liberdade e a de seu aluno, fazendo uso de uma metodologia que lhe permitisse
buscar alternativas para desenvolver os estudos e usar os saberes adquiridos no

seu processo historico, viabilizaria mudanga na pratica pedagogica?

Este estudo mostrou que ndo ocorram as mudangas que esperavamos ¢, a
“liberdade™ que achavamos estar lhe possibilitando é limitada, pois 0 homem
vive uma existéncia concreta situada no tempo e no espago, condicionada e

limitada pela sociedade com suas regras e convengdes as quais ele é submetido.

Destarte, acreditamos que a liberdade deve ser conquistada no dia-a-dia,
mediante uma tomada de consciéncia do papel social que desenvolvemos como

educadores e, pelo despertar consciéncia ou conscientizagdo sendo um processo,
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Com relagdo 4 problematica do processo de formacio de professores a
partir do programa magister podemos concluir que, ndo depende s¢ do programa
em si, mas do compromisso politico da mstitui¢do e dos professores envolvidos

neste programa pois, sdo eles os agentes do processo formativo.

Dentre as ligdes que pudemos obter a partir do desenvolvimento desta
pesquisa, ressaltamos quanto i problematica do ensino da matematica, que este
ndo depende de uma metodologia tinica, e sim que esta deve ser desenvolvida
pelo professor na reflexdo de sua pritica, encontrando alternativas que
viabilizem seu trabalho, levando-o ao encontro de suas propostas de trabalho

Junto aos seus alunos.

Desta forma, sempre buscando alternativas metodologicas que aprimorem
nossa atividade docente, fizemos deste trabalho o trampolim para as discussées
sobre o estagio em nossa universidade pois, este ndo mais pode ser visto como
um momento estanque e limitado no curso, mas sim que, deve ser desenvolvido
no decorrer do programa, onde alunos ¢ professores numa dindmica de discussdo
devem buscar o ponto de convergéncia para o desenvolvimento de estudos e de
pesquisas que devem ir ao encontro das metas ou objetivos que nos propomos

enquanto formadores de professores.

Entre os avangos que conquistamos durante desenvolvimento desta
pesquisa. acreditamos que o maior deles é a tomada de conscidncia de gue nada
¢ absoluto pois, a dindmica da vida nos leva a uma busca permanente do

aperfeigoamento e, este pode ser conquistado através da pesquisa.

‘Nada esta pronto e acabado, assim nés podemos concluir que a pesquisa é
a condigdo imposta para aqueles que se preocupam com a formacgio continuada

de professores
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Propusemos no desenvolvimento deste trabalho um momento de reflexio
que, no nosso entendimento, deve ser permanente e continuo, pois, como diz

Sartre, 0 homem deve ser inventado todos os dias.
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1. INTRODUGEC

) A criancul x construcie do futuro® & um  dos & inoe
Prioritdrios ga aclo do Governo do Fstado de Sants Catarina
FRNFE o verlodo de {995-1998.

Cabe a0 Tztade Formar o desenvolver o cidadio, ofe-
Fecento-lhe educacio cientifica, erydita e nniversal de  bog
agual idade.

Nest g zentido, a SED, drgfo »ublicno responsavel selan
ennducio Ce srocessg sducacional catarinense, prevé no S
Plang de acio iPVE-4008 ) o "APERFETICOAMENTO DO PROFESSOR " .

lddia semelhante Jd foi abjeto de estudos do  Tdrum
Ferpanente oo Sducarie Superiaor de Santa Catarina e app-
mosta du Associacho Catarinense dag Fundactes Educaciona s
pelo docunente “Integracio oo Sistema Fundacional de Znzing
Surerior as Agdtes de “mplementacio do Plano de Ensine Pauln
Afanzot, oaiz, SEGUrAMENL s 0 Processo de aperfeigoamento dg
2rofessor passa so0F farmagho de qualidade e valorizacHo pro-
fissional, gue resultarfo na melnoria dos diversos oraons de
ENEin0. .

Fundamentandeo-se em agies em desenvaolvimento nn Eg-
tado Catarinense, & SED cria o PROGRAMA MAGISTIR, rnonstitu-
tlo de trés aghes bdsicass

L. Programn de cursos de Formacio en cRriater emer -
gencial nas dreac do conhecimento maisg CArentes
de profeszores habilitardos.

2. Proarama de Incentivo 3 revisio dos curriculps
dos cursos de formacio nara o magisterio.

3. Programa de formaclo e capacitagio a distincia,
em carater experimental, sara o Curso de “edago-
gia-5éries Iniciais.

4. Licene. Curta/Plena
J. Licenc. Ling Estrangeirs
ha Esguema T & TI.

A partir de levantamento de dados, a SED estabelecey
como priorivade iniciar a formscio de rrofessnres, em curseos

;

em carater energencial, em arsas carentes de profissionaig
habilitados, em nivel de liceneiatura.
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Concwmitantement&} n Programs de Incent ive X Reviskho
Durricular dos curees de formasido vara o nagistério ¢ o g
Formagfio i Distdncia, serio nbjeto de agfes especificas o
articuladae jants an Foruam Permanente de Educagio Superior
de Santn Catarina.

e. YROGRAM& DE CURSZNS DE FORMACED EM CARATER EMERGENCTAL

Ecte  PROGRAMA ten come obhjetivo Formar Mofessores
am dreas do conhecinento nais carentes de Professores  Nab -
Titagdos no magistérioc piihlice de Santn Cataripna. E, comg pe-
a, iniciar a formacio. @ CUFE0s  energenciaie, de 060
(mil) professores/senestre, de tal forma cue, anleén [l n B o YL
mandos de curapon regulares, @ cada anf, = osarti- oo BEanNdo
remestre de 1999, e tenhm mil novos profecgoress habilirados
o TR AP SRECTFICas. A serdurar g meta inicial até o Sedun—
tre de (998, sataric garant idos ferca de TR0 Vppeg
Tiagionn g habilitados nas Areas Citadns atd o ane
doie Wil & dois - 4 Turmas consecnt ivas .,

o seng
il

2 Programa iniciara com 20 turmaes em agostn de 1905
EM AChEs integradas com BED, TES & Prefoityrag Munitcinaig,
COnforme ag sRgUintes srioridadess

A~ DURSD DE PEDAGOGTA - MabrlitacEe de fa a aa s te dn Sne
s5ino Fundamental

Floriandpol i - turma

Tubarin - 3 Forma
Cricidma ~- 01 purun
RS - 31 turma
Joncaba - &1 turma
Chaoeos - 92 turns

B ohpan ne WICEMCIATURS 25 FNa THM CIENCTAGE

¢ duas de Matem#Ztica
tursas: uma de Matematica e uma e
Guimics

Floriandpnlis - g2 turmas
dlumenay - a2

Joinville = 02 turmas: uma de Matemdtica e uma  de
AQuimics
Bio do Sui - 92 turmas? uma de Matemdtica o uma de

Fisica
Itajal - 02 turmas: uma de Matemdtica e upa tle
Guimica

Cagador - 01 turma ! umz de Matemdtica
Lages = 91 turma : uma de Fisica

Obs: Este gquadro poderd ser Alterado de ACOr#o c/Aas sropne-
tazs das IES,

2.1, Atribuictes da Secretaria da Educaglo e Pesportn - SED

A) Definir os ecursaes de formagfo em cardter EmErgen—
cial por orioridade.
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B Alocar 2 repassar FECUISDS financeiros amrsn 3 oug-
CUGHG do programa dF cursos de fFormagio emn cardter
emergencial.

¢} Acompanhar w execucHo do PROGRAMA  de cursos g
Formagfo em carater amergencial, através da COGEN.

th) Avallar o PROGRMA de cursoe de formacieo om cardter
energencial em termos de pPermanéneia, desegmoenho e
aual idacde.

g Dedfinir soliticns de vart icinagdio os alunos~—ppro—
fessnres nos Cursos em cariter emergencial .

FY Divulgar os cursaos de formacRo em cariter emergen-
Cial Junto aoe wrofeconres dm rede pribhlics :
cual .

g Indicar em conjunto cf a TES, o Coordenador.

0 Superior - TEC

#) Encaminhar A SED/COREM w progranacio de execucio e
O curriculo dos cursas de  formacio  em carsiter
emergenc ial com ementa das discielinas e A btityla-

GCHo dos profecsores.

by Indicar =m comurn mcordg da 3ED, o coordenador ae
cada curso »roposto com L2 horas-aula/semann .

¢y Reestroturar cursiculos em CONsSON@ncia  com  ag
orientacies pedagdgicas da GED.

i} Divdlgar 0% cursns regipnalmente.

2.2, Atribuigfes do Conselho Estadual de Educacio de Santq
Catarina - CEE

a) Autorizar cursos de formacZe em cardter amergen—
cial, auandn necessdrio, em IES que participarem
do PROGRAMA MAGISTER.

b) Autorizar a SED a aplicar recursos do Saldrio Eduy-
cacdo no PROGRAMA MAGTISTER, a partir de agosto/9g,

€) Avaliar a execurfio dos cursos de formagdin em cara-

ter emergencial.

“-4. Atribuictes das Secretarias Municipais de Educagio -
SEME<

a) Definir politicas de Participagio dos alunos-pro-
fessores nos cursos oferecidos.,

]
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b)Y Participar COm rEpasses  de  recurzos Finaneeiros
PAFA 03 curses de formacio en cardter amergencial.

¢) Divulgar os cuprans de formacio em carster EmeErgen -
ci1al junto X rede oidblica municingl.

Atribuicies do Fdrum Permanente de Educacio Superior de
Zanta Catar ina

A) Estabelecer acs diversasz etapas de eHECUGAD  do
Prog. Emervencial de Formacdo da execucHo o PRO-
ERAMA MAGTSTER dos cursos de formacio sem  cardter
emergercial .

b)) Acompanhar o aval izr o "ROGRAMA dog turens de for -
MAGHD em carster emErgencialj.,

) Ueat fhyglae direcionado & emn cardter aspecia)
Wianilizagfe Finmaceira

A tanlantacio do  Programa de cursos de forsaclo en ca-
riater emergencial nas dress do connecimento mais caren—
tes de arofessoresy hatilitados, em nivel de Tirenciatu-
YA, terid recursos da SED, das IES e dos BMES municiping
envolyidas.,

2etini. Atribuictes da SED

2) Aplicar FECUrsos provenientes da At ividade 82540 —
Capacitac%o de Recnurses Humanos - elemento de Depe--
resa 3132.90.00 da Fonte de FECUrs0s 96 - Salario
Educaciio - Quota Ectadual e da Atividade 92440 -
favacitacin de Recuwrsos Humanns - elenento de Dege
Pesa 3132.00.00 da Fonte de FECUWFE0E D¢ ~ Recursou
Mrdindrios, Fonte 10

b) Elaborar convénio ascegurandn repasse SEmnestrral
dos recursos financeiros, no valor de RS 418,345,07
para a 2o semestre de 19295, por turma/cursa, 2Gpe—
cificains, reajustados semestralmente, a partir de
Janeiro/94, de acordo com os (ndicesg oficiaisg.

€} Repassar a cada aluno-professor, a importdncis
mensal de RS 50,90, a ser corrigida a partir de
Janeiro/94, de acordo com os indices oficiaig, IR-
[::R L)

2. Adtribuigclies dmne IES

a) Aplicar os recursos recebidos de acordo com o rla—
no de aplicaghio.



s

b)Y dGelicar. como cbntramartida, recursos  financeirgg
dest inadns a Passagens, estadia g alimentacin  dog
Professores ¢/ou material de consumo.

2abL3. Arribuigies das SMEs Municioios

ar Destinar recursos financeirne  ames Pagaments  de
Balsas de Fstudo sara % alunns-orofessores tiog
cursos de foarmacas em carater emeryencial, DErt -

centes a rede ndpicinal,

h) Conceder bolas de entudo & seye alunos-professoree

veaJustacda, #2Enestralmente, = sartiv  de  jane: -
MO, e wctorto com os indices oficiaig, dem
Rad.t detra .

my Merecer, ayando necessiria, branssorte oara Al
fes-erofessores deae redes murrcioal ¢ setagual,

) Tolaborar com Maber iais neressirios Ao om Sanego-
namento dos cursne de faormacio em carater emergen—

maial,

*

2.5, Custne

DLy

Zadwd . Custo vars » CED

Yo

mad wiahe Profeseores

valor hors-aslasmBs = 2% 42,84

valor mensal = R% 255,44

valaor anual/nrof. QUL 44 4D = 2.947,08  +
a2l o= RS 4,584, 07

valor anual (9 serof, 1= 4.30848,27 1105 = Rg a2.931 .05

1

2.7.4020 Coordenagio

valor hora-anla/méxe = RS 42,948

valor mensal = R& 754,32
valoer anwval/prof. = 754,32 u 12 = 9.051,84 +

92%Z = R9% 13.758,80

TOTAL (PROFESSORES & COORDENACEN)Y = Rg 34,690, 55
(duas parcelas de RS 18.345,07 cada uama)

2.7.1.2. Bolsas de Estudo

Base de Cdlcuio = 5@ alunos

valor ds Bolsa = 1Y% 50,00
valor mensal/curso = RS 2.%00,00
valor anunl/curso = R% 30.000,00
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OBSERVAGCEES:

i.on

custo gern meadustade renestiralmnent s de  acortdn Ccom oo
mdice oficiais de YR IACHO, @ partir de Janeirg/ 94 .

2o 0 valor nora-auls foi caleuvlado conm base no teto mMAi0r o
Quadro de Carreira de kg ﬁundacrnnaisu

3.0 ACrESCimo de G2% inclug rovisio do 130 salario, agl -
cionai de fériag, Encargos sociaig, Etc.. .,
*. A coordenacio devers gep ndirada sop InNstrument g leant,

CUETO TOTAL CURaQ THRMA/BAND PaRA A BED = Ry QOLATE, 1

LA, pp e
cluinde ag Bolaens: ae mubuele,

™
.

“ewna DHBED warn oga TES, comgo contranart idao s

A I Transvorte

Dusto meédia ARESAGEMm(AY kmyx RY 8,89 (ida ¢ “oltad

a PABEHGEN S SEmMana = RS 24,00

PASLZALEN S/ ann = 24,00 1 40 = R 942,00
2.7.2.20 Diderine

Lusto nédic/didria = R% 40,99

2 diarimsssgmana = RE 4P oe

Diarias/ ane #OLZ0,00 0 340 = RE 4.290.00

CUSTO ToTaL s CHRSN : = RE 5.7450,00
DBSERVARGESR:

i. Esgee Frecursos ooder3op s2r cota-parte dog recursos advin-
tos do Art. 179.

«“+ As IES paderHo, PO prdpria conta, extinguir O ampliar
€555 auxilios, Considerando a existéncis de Tempo Tntew
gral, Tempo Tntegral ¢ Dedicagfo Exclugiva, auséncia de
deslocamento ouy deslocamento SUREF joF aAp eetabelecido,

3

Caf o3 Custo parg oS Hunicfpfos, Como contrapartjda

2.7.3.1. Bolsas de Estudo
Caberd nos Municipigs ragamento de Rolgas e Fo-

tudo ans Praprios a]unos—prufmssores aue atuam na rede ML | -
tiral de ensino.

Florianﬁpolig, 10 de MRio dg {995



ANEXO II

PESQUISA DE CAMPO REALIZADA PELOS ALUNOS

DA ALUNA-PROFESSORA “A”
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Desenvolvimento da Pesquisa Feita pelos Alunos:

1- Plantacdo de Péssego,

2- Para ter maior conhecimento de como s3o desenvolvidas tais atividades.

3- Estabelecer relagdo com o contetdo trabalhado em sala de aula, sobre dados e fatos
colhidos desta realidage.

4- Com esta Pesquisa, ter maior entendimente do assunto dado em sala de aula, sendo
relacionado com a pratica.

5- Propriedade agricola do Sr. Juarez Scolaro, situade na finha Cara, aproximadamente
15 km do centro - plantacde de pé€ssego.

6- Entrevista ao produtor.

a) Epoca da plantacio?
Julho a agosto.

b) Depois de quanto tempo comeca a producio?
Apos trés anos.

¢) Quais os cuidados que se deve ter em relagdo ao cultivo do
pésseqo?
Pulverizacio, poda-verde, peda-normat, limpeza e adubacio.

d) Epoca da colheita?
Novembro a Janeiro.

¢) Qual a distancia de cada pe~?
5 m no cumprimento e 7 m na fargura.

f) Que tipo de tratamento & usado?
Varios tipos, fungicidas e inseticidas.

g) Quantidade que produz por pé?’
40 a 60 kg, quando adulto.

h) Qual o custo por pe de péssego anual?
Em torno de R$ 600,00 a RS 700,00,

f) Qual sera o Iucro por pé?
Depende da quantidade colhida, que ¢ imprevisivel

J) Vocé como produtor, se sente satisfeito em fazer o que faz?
e satisfaco, mas o rendimento é baixg.

[} Quais os riscos?
Varios, pelo problema dos agrotoxicos.

m) Quem compra e para onde vai a produco?
Mercadorama em Muritina seavac_ . :
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ontetdos, que 2gora vimos que a matematica Se encontra junto de nos, e que todos os

c
dias estamos praticando, mas sem saber. Esta pesquisa nos trouxe conhecimentos
fantasticos.

8- Relfatando todog os fatos encontrados, para chegarmos a conclusio final, que é a
plantacdo de pessego,
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PROBLEMAS DETECTADOS:

1- Excesso de producdo, precgos baixos.

4- Manutenc3o dos produtos muito caro, (defensivos agricolas).
5- Riscos com a saude, devido aos agrotoxicos.

6- Qualidade do produto.



FOTOGRAFIAS DOS ALUNOS DA ALUNA-PROFESSORA "A"

TIRADAS DURANTE A VISITA




inicio da Caminhada para Visitar Plantagas de Cacul
a Propriedade
“Resiténcla suargz Scotars”

Nos Parrerals _ Lago -
Repreducdo de Carpa




Pagselo até as Plantagdes

Hora do Lanche
gl WeGiarma

Pedra Glgante ao lado, ' Visita a Cachoelra |
tipo caverna : “Rlo lacutinga” ‘




Plantacie de P2ssego

Plantagao de Laranja

(4

Plantagiio de Pdssegyw

Cficina para Pequenos
Renaros do Propristario




ANEXO III

ENTREVISTA REALIZADA PELOS ALUNOS

DA ALUNA-PROFESSORA “B”
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ANEXO 1V

AMOSTRA DE FIBRAS QUE SOBRAM NOS FILTROS
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ATIVIDADES REALIZADAS PELOS ALUNOS

DA ALUNA-PROFESSORA "B"
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RESOLVA AS SITUACOES SEGUINTES, UTILIZANDO-SE DE SEUS
CONHECIMENTOS SOBRE OPERAGCOES COM MATRIZES.

A Indistria Bonet produz dois tipos de papel: NE e NBKC, com as seguintes
classificagdes: 18,22 ¢ 32, 540 usados os seguintes critérios quanto ao grau
de umidade; A, Be C :

Para certa produgio (em foneladas), sdo dadas as seguintes informagdes:

NE | NBKC

4 3
3 5
6 2
CLASSIFICACAOQ 12 a 3a
TIPO PAPEL
NE 2 4 3
NBKC 3 2 | 5

1) Forme a matriz correspondente a produgio do papel tipo NE quanto a
classificacio, L 4 3]

2) Faga o mesmo quanto ao NBKC,
[3 2 5]
3) Determine a soma destas duas matrizes.
L 4 3]+ 03 4w 5):-[5 o 5
4) Encontre o dobro da soma das matrizes.
AL ¢ sT: Cio (a2 14}
5) Multiplique esta soma por %.

5/4[5 G 3]:[% L?? E’]

6)Transforme a 1% e a 2* tabela em matrizes. - 4 3 1 Ja . [ R
e I T ~ - 32 5
7) Determine o produto entre essas matrizes, para endontrar a matriz grau

de umidade x classificagio.

b3
L 13
[fi f;,x 33 <]

S+ 9 16 v 413 oy
e LS ld v 132 9-13 ~ 14 2 iy

1> Yo P
_-




ANEXO V

PESQUISA DE CAMPO REALIZADO PELOS ALNOS

DO ALUNO-PROFESSOR “C”
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Visita a uma lavoura de alho

¥ . - -
Proprietirio (s): :)1:"1 Lni \u =2, Cef {4 e QAZDJD ?FHJL " CFE‘

Agrénomeo: Y oarn O LN\K eV dasacisrma
Local: A 430 ~ Ko Q6K

Area total: 250 heelong

Area cultivada; 2.3 _Becioing

Diversidade de cultura: QQ;}\ O ?j‘ L J;\g}'j WQS}UD £ %‘M: L AL

Questionamento

1) Quais as variedades cultivadas em sua propricdade?

Moo 5:“;00191, IS
M\,w , MWMMM

2) Como ¢ preparado o solo pata o plantio?

L&D«M_dgo T YOV SRSV Lkb@a.a e T, -
A0 LN MU G Judoodonve |

3} Que tipo de adubacio ¢ utlhzado?

Godens o CLw C\C.._&-\JW\.A_ sle pouk , Lo Jdu
W W W\w
Quais os produtos quir

mcos e olgmucos recessarios? o
Mwm . \_,ULLK XEJSE.U\-DJ J’T‘ﬂ?g_i.)a l?COK% Cl’_L.L Vel
< CC = Lo gpem,
5) Quais os equipamentos neeessirios para o cultivo do alho?

'm

t Sa euwsanc, ko, Loveada |, Lan

6) Quais as dimensodes do cantejro padrdo usado em sua lavoura?
SNoOANCL _):,eﬁ’\? IS1V o o] (_,L NS J‘_,L.LU:TL
7) Qual a quantidade Lm kg de sementes ¢ plantado”em um hectare? E quantos canteiros

para essa quantia?

-rCOOJ()o6 poL Beclooss o walenludedie da forloiues
*ACo Ao LCirnanis, Gl UL

S) \\ual € 0 espaco usado entre linhas ¢ sementes” £ entre um canteiro e outre?
_\"1 - . . _ — ( * \)( [ — N
oaed J.C—Q_, \._:LL_,\._, LN \\._, . L O
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2) Qual o processo usado para tratamento das sementes?

< Caiecdan  da praetho PEL ol e v

N hewan e A&M*w\f\,@&*%

10) A semente ¢ produgio prépria?
Oa.fm uj;\h.&&m o \Ju:dw do oo
11) Quanto se paga por kg para uma boa semente?

D 2 30 pet %

12) Qual o niimero de funcionirios necessarios para:

a) Preparo do solo: g
b) Para o plantio: Y, ‘(\_)-J . é\(’ TLJ hes
¢) Para colheita: 30 W

13) Quanto aos funcionarios:

a) Origem: ht«_fp“'\ - Y_,\,LQ)'\
b) Critérios de selecio: _~YY £ ﬁ{,-m

¢) Metos de transporte: _ L~ VA

d) Remuneracgio:
- o . a -
Dharia; a l(}O(/ oo w2 00D
Semanal: i?‘_‘f’ fC L i 2T (Y
Mensal: -EL‘;*-Q O G .g;;, w2 0
Qutros: &S Jf‘ T

i
i

14} L sua opinido, defina um bom funciondrio:

a) Fara o plantio: _(; U_ui’, QQ" = b \'){A_\U\D \'}&’Y‘D \/CLK_LJ
A7
b) Para a colheita: & g a ,\1 = N\L,O m \J..k.)_f' L

\ \
¢) Fara a limpa: Q\ Lig \;k_,\ N E; L;..A..{)Jni“ MIYWCLL““
2

[

12) Quais os probl emas Mais heﬂuentcs na cultma do alho?

‘\.,x. _LWW Q_L_, u-_‘_,(\_;_, LAJ\_,Q{\L’Y‘LE_L,WJ 2. L__f'\.NW
AT . S A U T ) RN S W LA .~/'--— _-{\.A'-“-;_L_A_,' . |
‘rm(\::j‘hﬂm? TH N e L = e a o Rt

L R R, - -




16) Qual o custo por hectare?

¥ CoT.Cco

17) Qual ¢ 2 margem de lucro em um hectare de atho?

Weenda de ueo G rmersodo

18) Se tudo correr bem, qual sua ehpectatwa por classificagio do seu 2iho?

Co &’)c,puiutu‘m < bee pews SN YONSRLLER
oo Oy AL
12) Neste ano aumentou ou diminuiu a drea plantada? Por que?

Jeemlomaooue o LN -

20) Qual a pelspectwa do cultivo do alho e nossa regido?

Jesserndae duo- \P“M (‘cn:f\:zceﬂcx 6o et

21) Qual a quantidade de alho plantado em _toneladas do tipo: Chor:. ontestado.
" . ) 7?0 Pyuy | ggu. 1B Yl
Cacador 20 e Quitéria nos altimos trés anos? . o
PN T o .
worrodo| © g i o
oAU IO | 6 -8 o
g o4 > _F

22) Lin sua opinido, 0s Orgdos governamentais c3T16 aZiNAG G€ acoraa cor - interesse dos

produtos de alho em nossa regido?

T . e
‘OC_O, w.u J AV L VSR C/p@u: CU oAU




ALGUMAS SUGESTOES PARA O PLANTIO DO ALHO FORNECIDO
PELO ENGENHEIRO AGRONOMO DA EPAGRI, DURANTE A VISITA
DOS ALUNOS DO ALUNO-PROFESSOR “C”
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Empresa de Pesquisa Agropecuiria ¢ Extensiio Rural de Santa Catarina S.A.
Administragio Regional de Cacador

_EM Escritdrio Local de Curitibanos
ALGUMAS DICAS PARA O PLANTIO DO ALHO

MARCO ANTONIO LUCINT

1- ALHO-SEMENTE

a} E o fator mais importante do sucesso. Deve-se plantar alho-semente graido e sadio.

b) A qualidade do alho-semente plantado deve ser superior agueles destinados ao consumo.

¢) A selegio do alho-semente deve ser iniciada no campo de piantio.

d) Deve-se eliminar todo o alho que tiver problemas com nematéide.

€) O ideal ¢ fazer uma selecio manual, descartando todo o alho que tiver problemas de formagio.
de tamanho pequeno ou com pragas e doengas,

f) As maiores produtividades tem sido conseguidas com as cultivares : selegio Chenan, Quitéria.
Sdio Valentin ( roxo Caxiense ), Contestado e Cacador,

g8) O ideal é plantar um dente proveniente de umn alho-semente no minimo classe 4 ( 37-42mm)
Bulbilhos menores que 1,5 gramas ndo devem ser plantados.

h) Os bulbos do alho-semente devem ser armazenados preferencialmente a temperaturas de 14°C a
18°C, ja que tem efeito decisivo na superagdo da dorméncia e na bulbificagio.

SUGESTAOQ DE TRATAMENTO PARA O ALIIO-SEMENTE ANTES DO PLANTIO

O tratamento abaixo visa controlar o &earo, o nematéide e os fungos que atacam os bulbilhos de
alho ap6s o plantio. Usar uma solugio a base dos seguintes produtos.

Vertimec + Rovral + Agua

Tempo de imersio: 4 horas. A solucio devera ser renovada no maximo a cada 2 dias.

OBS.: Outros fungicidas podem ser usados no lugar do Rovral, como o Benlate, Tecto, Cercobm.
Captan, Ronilan, Folicur de acordo com cada caso.

2- DEBULHA E CLASSIFICACAO DO BULBILIO

a) Deve-se evitar ao maximo as machueaduras, por onde penetram os fungos e bactérias.

b) O ideal é a debulha manual, mas € praticamente inviavel economicamente.

c¢) Usando-se a debulhadeira € indispensivel deixar o alko no sol por 2 horas no minimo, para
facilitar a debulha. De acordo com o tamanho do alho-semente deve-se fazer a regulagem da
debulhadeira, para evitar o maximo possivel as machucaduras.

d),O,S dentinhos devem ser separados pelo seu tamanho. Trés tamanhos sio suficientes: pequenos.
medios e graudos, que serdo plantados separadamente.

¢) Apos a debulha, caso ndo der para plantar em seguida, jamais deixar o atho-semente debulhado
e amontoado. Procurar espalha-lo numa long.

-

! Engcnhc”o Agrénon‘lo_ EPAGRI. Av. RO[.’JI’}' +OV CrED K9 320000, Cuntibanos. SC. Fone (492 450680
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Empresa dc Pesquisa Agropecuiria ¢ Extensiio Rural Je Santa Catarina S.A.
Administracio Regional de Cacador

% Escritorio Local de Curitibrangs
3- PREPARO DO SOLO / ADUBACAO

a) A Corre¢do do solo deve ser realizada de acordo com o resultado da andlise da terra. O ali
nio tolera g presenca de aluminio téxico. Nio deve-se corrigir o solo em cima da hora do plantio
b) O alho tem respondido muito bem em produgdo, as adubagdes com esterco e adubucd
verdes. E indispensavel a rotaciio de culturas, plantando alho no maximo 3 anos na mesia area
¢) Deve-se plantar em curvas de nivel, fazendo terracos de acordo com a declividade do terreno
d) Deve-se evitar o uso exagerado da rotativa e em solos compactados deve-se usar o subsolad;
Para quebrar a camada compacta.

€) A lavragio para a incorporagio do esterco e adubos verdes deve ser realizada no minimo 45 di.
antes do plantio, para ocorrer uma melhor destorroaciio do solo, 0 que é feita com o uso da enxac
rotativa, para que a marcagio dos locais onde sera plantado o bulbiiho fique bem nitida.

4 - ADUBACAOQ

a) A adubagio depende, além da andlise do solo, da tecnologia que o produtor usara como
tamaniio do alho-semente, cultivar a ser plantada, densidade de plantio, irrigacio. A adubaci
também depende da area a ser cultivada, Areas novas requerem mais adubo que dareas ja trabalhadas
b) Para produtividade em torno de 10.000 Ky, usa-se entre 1.200 e 2.000 Kg de adubo quimico p
hectare, das férmulas 3-30-15 ou 2-25-25, dependendo dos fatores anteriormente citados.

¢} A adubaciio de cobertura é uma tecnologia que tem aumentado a produtividade. O seu us
depende da analise do solo, uso de esterco, irrigagio, tamanho do allo semente e estado geral o
lavoura.Normalmente faz-se duas coberturas com nitrogénio. A primeira 30 dias apds a brotaci
inicial e a segunda apos a diferenciagio em inicio de outubro. _

d) O uso exagerado de nitrogénio e fora de epoca provoca o superbrotamento.

e} Os adubos tipo organe-mineral podem ser usados. Bons resultados tem sido conseguidc
usando-se entre 5 e 6.000 Kg por hectare, com aplica¢do em cima do canteiro.

5- SUPERBROTAM& NTO

a) E uma anormalidade genético-fisiologica. Todas as cultivares de aiho plantadas na regido si
geneticamente suscetiveis a essa anormalidade. ‘

b) Varios outros fatores podem causar o superbrotamento como: o alho-semente miudo, excess
de nitrogénto, baixa densidade de plantio, excesso de chuva e/ou irriga¢do na diferenciagio.

¢) Fatores climaticos como ¢ frio sdo decisivos na ocorréncia dessa anormalidade. A falta de i
no inverno e o frio cxlemporaneo, por ocasiio da diferenciagdo sdo importantes no aparccimento de
suberbrotamento.

d) Na realidade, o alho que vamos colher, depende inicialmente da origem da semente

( onde foi cultivada ). Onde foi armazenada( qual a temperatura ) e apos, da interagiio dess
semente COM O melo ambiente ( fatores climaticos e manejo ), onde serd cultivada.

f) Para minimizar o probicma do suberbrotamento pode-se sugerir o seguinte: plantar alho-sement
graado, usar alta densidade,, evifar e€xcesso de nitrogénio e irrigagdo, evitar qualquer tipo de stres

por ocasiao da diferenciagio ¢ armazenar o alho-semente, antes do plantio, em locais cor
temperaturas entre 14° g |goC
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Emprésa de Pesquisa Agropecuiria ¢ Extensiio Rural de Santa Catarina S.A.
Administragio Regional de Cacador
Epagri Escritério Local de Curitibanos

6 - EPOCA DE PLANTIO

3) A época ge plantio depende da cultivar 2 ser plantada. Essa época é determinada pefa brotac.
do bulbilhg que varia de acordo com as condi¢des de armazenamento do alho-semente Es
brotagiio ¢ de faci] visualizagdo, basta cortarmos o dentinho transversalmente.

b) Recomendamos as seguintes épocas de plantio, de acordo com as cultivares - 1-Contestado - .
meados de maio a meados de junho; 2- Cagador - no més de junho; 3 - Selecio Chonan - de 15
Junho a 15 de julho; 4 - Quitéria e Sio Valentin no mes de jutho.

¢) Os “dentes” graidos quebram a dorméncia antes que os médios e pequenos. Por isso devem s
Plantados antes que os demais.

d) O alho “vernalizado” ou de cimara [ria, na nossa regido, deve ser realizado com a cultiv,
quitéria. Essa variedade tem respondido bem em produgdo com 25-30 dias de cimara a 4°C, co
Plantio de meados até o finaf de junho. '

7- SISTEMA DE PLANTIO

2) Depende basicamente do trator e da rotativa que possui o produtor,
b) O ideal ¢ que as perdas nos entre canteiros sejam pequenas. O espago nos entre canteiros deve sc
de 1,70 a 1,80 m. A “mesa” do canteiro deve ser de 1,20 a 1,30 metros.
c) O plantio deve ser longitudinal, com 4, 5 ou 6 fileiras em cima do canteiro. Isso depende d
largura do mesmo, conforme o conjunto { Trator X Rotativa ). Quando 2 largura da “mesa” d
canteiro for de 1,30 m deve-se usar 5 ou 6 fileiras de plantio. _
d) De acordo com o peso do dentinho, recomenda-se os seguintes espacamentos. 1- Bulbilho de N
a2,0 gramas: 25X 7 em: 2 - Bulbithos de 2,0 a 3,0 gramas ;: 25 X 8 cm; 3 - Bulbilhos de 3,0 a 4,
gramas : 25 X 10 ¢m,

c} No sistema de plantio de 5 iinhas, a distdncia entre as mesmas ¢ de 25 cm, variando apenas dentr.
da linha, de acordo com o peso dos dentinhos. '
d) No sistema de plantio de 6 finhas, recomendamos usar 3 duplas, no espa¢amento de .
(10X 40X 10X 40X 10 ) nas fileiras e de 8 2 10 cm entre plantas dentre das linhas de acord.
com o peso dos ““dentes”.

e) O stand minimo, por ocasiig da colheita é de 330.000 plantas/hectare e no maximo de 446,00
plantas/hectare.

_f) Quanto maior o st'and, maior serd a produtividade, mas menor sera o tamanho do alho colhido ¢
ideal € o stand sugerido acimna.

8 - PLANTIO

a) Todo o plantio é manual Coloca-se o apice do bulbilho virado para cima.

b) As maiores produtividades no plantio, sip conseguidas, pagando-se a mio-de-obra por metro d
canteiro piantado.

¢) Nao ha necessidade de cobrir o dentinhg Recomenda-
d) O plantio perfeito so é conseguido
de trator e rotativa.

se fazer uma irrigagiio logo apds o plantio
Quando o preparo do canteiro for feito com um bom conjunt

-




CUSTO DE PRODUGAO DE ALHO EM CURITIBANOS - SC

ALTA TECNOLOGIA ( 10.00p Kgha )

Custos variaveis Valor R$ %
‘|semente 3.360.00 22.18

fertilizantes 1.086,00 7.17

defensivos 1.114,00 7.35

SEIVIiCoSs Mecanicos 1.515,00 10.00

Servicos manuais 3.850,00 25.42

Custos Fixos 4.218.00 27.85

Ass.Téc..Proagro.Juros

depreigdo, manut..adminis.,

Embalagem, Funrural, event,

TOTAL 15.143,0 100,00

R%

Custo/ Cx. de 10 Kg. 15.14

Frete até SP/cx 0,54

ICMS/cx 1.44

Custo/cx/posto SP 17,12

29%

Custos Fixos

CUSTO DE PRODUGAO DE ALHO EM 1997 (10 t/ha)

semente
2%

fertilizantes
7%

defensivos
7%

servigos mecinicos
Servigos manuajs 10%

25%

FONTE: MARCO A. LUCINL. Epaan Cthanoe




ALHO . preECO RECEBIDO PELO PRODUTOR - NA CAIXA

131

'ROMANEIO EM US$/ Kg

ANOS | JAN | FEV | MAR | ABR | MAIO | JUN [ JUL
1991 1,40 | 1.80| 1,70 185 1,70 |1 1,80 1.80
1992 1,00 { 0.80] 080 0.80 0,901 1.00| 2,00
1993 1,50 1,40 | 160} 220 220 2,10} 2,80
18941 0,80 | 110 110 | 0.90 0,801 1,10 | 1,30
1995| 1404 1,40} 1,30| 1,50 1,30 | 1,201 2,40
16868| 2,00 1,80 | 2.20| 2.80 3.20 | 3,50 | 3.40
1097 2,201 2,004 2,50] 240 2.20

FONTE : MARCH ANTONIO LUCINI
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ALHO . LUCRATIVIDADE 1991/1997

CUSTO pE PRODUGAC EM

ERDUTIVIDADE - 5 000 Ka |

1881  1892{ 1883] 1084 1085 1888 1897
CUSTOS VARIAVETS 7072,0018872,00( 7075,00]6952,00] 776,00 8858,00] 10925.00
CUSTOS FIXOS 2010,00{2062,00| 2082,00]2148,00 2263 ,00| 2460,00 2620,00
CUSTO TOTAL 8082,00]8834,00/ 167,00/ 6101,00] 868,00 12418,00] 13545.00
I%ﬁsm!cmxn. 11,351 11,16] 1145] 11,37/24.88° 1552 16,83
LUSTO COMERCIALIZACAO| _ 4,36]_ 2.85| _ 5,14] 255 4.65 520 507
CUSTOICY 1671] 1381] 16,58] 13.92] 29,94 20,12 22,00
PRECO VENDA 20,800 12,70! 22,50 23601 2500 24.00
LUCRO/PREJUIZO L5 = 4281200

~142

(A4

e o 32 B

Erka ey S I N R S 8 R & W

[+

R TR TR Y LY PR LR F

HE]

o s e e
EX ISR Srrns S R R -

EXU LR L ECIN SR TN £

R T T T TR SR T R 1

1806

1897

FONTE : MARCO ANTONIO LUCINI
EPAGRI - CURITIRANO S




EVOLUCAO DO PLANTIO DE ALHO

(¥ ]
"l

Anos Curitibanos SC Brasil

1879 630 1299 10200
1880 1800 3544 12352
1981 900 2490 12851
1882 950 2588 18356
1983 1050 2568 15646
1984 1100 2149 11831
1985 1200 2536 11433
1986 1600 3625 14633
1987 2000 4406 17922
1988 1300 3388 14271
1989 1200 3473 13960
1990 1650 4092 17149
1881 1800 4581 18722
1992 1900 4126 13557
1983 1950 4782 17545
1994 2000 4800 17532
1995 900 2500 12000
1596 800 2400 11000

. Curtibangs
i 5C

==Brasil

1880

T

58 8:8°8 8 8 § 3 8 ¢

RS
— TR G NTENLAT M e

%8
1983 i
o8
198

Fonte: Marco Anténio Lucim




REDUCA0 po NUMERO DE EMPREGOS COM A IMPORTACAO DE ALF

NUMERO DE EMPREGOS

134

EM SANTA CATARINA E NO BRASIL

30.000

25.000

20.060 -

15000 + - - - - . . .

10.000 -

5.000 + - - - - - -

ANOS |SC BRASIL |

N° EMPREGOS |N° EMPREGOS
1993 8.000{ 30.000
1996 4.500) 18.000

NUMERO DE EMPREGOS DIRETOS COM A CULTURA DO ALHO

18893

4500

ANOS

196

Fonte: Marco A Lucini
Epagri - Curitibanos - 5C




AGROF

I35

=CUARIA Ed CURITIBANOS ER 1557
m':.'.‘iamo ECONOMICO
oo e Producan AT
ALHO 1.000 7.000t ~15.000.000
FEIJAD 12.000{300.000 sc 8.000.000
MILHO 6.000{400.000 sc_ 2.700.000
PECUARIA vonn|35-000cab j7.500cab 2.250.000
MUDAS FRUTIFERAS | 15[350.000 m 525.000
FRUTICULTURA 40800t 400.000
HORTALICAS 100| 350.000
MEL 100t 350.000
SEMENTES HORTALIGAS o 1 150.000
DEMAIS -AGROPEC. - © 275.000
TOTAL RS 30.000.000

PRINCIF

ALHO 50,0%

FELAQ ’ 26.7%
MILHO 8,0%
DECHARIL 7B
OUTROS 5.0%
MUDAZRR T 1.8%

415 PRODUTOS =1 PERCENTAGEM

MOVIMENTO ECONGMICO DOS PRINCIPAIS PRODUTOS

1.8% -

S.0%

ey pp=

P -”-Jr}; e

|  OaLHO

. @FEAD
O MILHO
OPECUARIA
QOUTROS
OMUDAS FR

FONTE: Epagri - Curitibanos

Cl nOrmmamim s




PRINCIPAIS PAISES PRODUTORES
'_—_"“-7——_.____ Y — =——

PAISES | AREA -ha ||~ N T L —
ARGENTINA ‘ T
ARGENTINA 1anun _ ~
BRASIL 12000
CHILE 3000 e e
PERU 3000| | R
[URUGUA| 1000 T =
BOLIVIA 1000 -
'OUTRGS 3000 =
TOTAL 36000 |

C._ P ———t 3 -

CHILE

@
-

BOLIVIA
3%

URUGUAI

3%

ALHO NA Aﬂf‘%@i@ﬁt DO SUL - AREA - ha

PERU
8%

ARGENTINA
37%

ELABORAGAQ : MARCO ANTONIO LUCINI
FONTE. FAQ. ICEPA, EPAGRI




IMPORTAGCOES DE ALHO NO BRASIL

ANOS __ TONELADAS

1988 7.072
1989 12.645
1990 21.133
1991 23.099
1992 26.919
1993 46.844
1994 $3.780
1995 85.099

1996 100.000

IMPORTAGOES DE ALHO NO BRASIL

~ BO.000

- 70.000

= 80.000

- S0.000

— 20.000

- 20.000

- 10.000

1960 1989 1990 1891 1592 1993 1994

1996

toneladas

ELABORACAD: MARCO A LUCINI
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ALHO

CUSTO TOTAL DE PRODUCAO X PONTO DE EQUILIBRIO
C ONSIDERANDO: R$ 15.000,00 DE CUSTO ERS 20,00/ cx NA VENDA

Producao/ha R%/ha
450 cx -6000
550 cx 4000
650 cx -2000
750 cx 0
850 cx 2000
950 cx 4000
1050 cx 6000

CUSTO X PONTO EQUILIBRIO

| | el
‘ —.-mmtjzﬁ:_
2000 e vemm
la%‘gg: - '.',..':v. Fhd
ol b I
l ...... ! o o oo en |
| !
| |
-2000 If— -— - — — -3
‘ I K7
! | 0s
| . O3
-4000- 01
|
|
-6000 - o —
' 10
RS/ha 450 cx 550 cx 650 cx 750 cx cxm&;o cx 950 cx

FONTE: MARCO ANTONIO LUCING




FOTOGRAFIAS DOS ALUNOS DO ALUNO-PROFESSOR “C”

DURANTE A VISITA DE CAMPO
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s arisssores caosinando s avoura g a0 dnades

Prefettura Mumcipal de Curitibanos.,

Vista panoramica da lavoura de alho em viérias fazes, num dia de sol.
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Alunos entrevistando o0s boias-frias




Alunos na tavoura com os boias- a3

e,

O alho ja nascido coberto com uma forte neblina. -
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() proprietario explicando com detalhes todo tratamento no barracio proprio para alho.
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Preparo da Semente




