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RESUMO

A ampliacdo das discussdes sobre a Modelagem Matematica, enquanto area de
pesquisa e possibilidade pedagogica para a sala de aula tem sido ratificada por
inmeras pesquisas no ambito da Educacéo Matematica. Embora elas fagam ecoar
pelo pais um discurso de apologia a insercdo da Modelagem a pratica pedagogica
dos professores de Matemaética, isso tem ocorrido de maneira incipiente. Existem na
comunidade de Educacdo Matematica, autores que associam essa condicdo a
necessidade de inserir os professores em contextos de formacao, que efetivamente
os habilitem a incorporar essa tendéncia em sua pratica cotidiana. Nesse sentido, foi
instaurado um modelo de Formacdo Continuada de Professores em Modelagem
Matematica na Educacdo Matematica préximo (mas néo idéntico) ao estabelecido
por "C. M. Garcia". Esse modelo se configura como sub-regido de inquérito sobre a
gual nos locomovemos intencionalmente. Desse movimento emergiu a interrogacao:
O que se revela sobre as préaticas pedagogicas dos professores da Educacéo
Bésica, participantes de uma Formacdo Continuada de Professores em Modelagem
Matematica na Educacdo Matematica? que se constituiu como orientadora dessa
investigacdo, assumida sob uma perspectiva fenomenolégica. Ao persegui-la, vimos
a possibilidade de investigar as praticas pedagogicas dos professores participantes
sob dois aspectos: o discurso e a acéo. Para tanto, a coleta dos materiais que se
constituiram dados da pesquisa se deu em dois diferentes ambitos: os encontros da
formacdo e as salas de aula desses professores. No ambito dos encontros, olhamos
para o que diziam oral ou textualmente os discursos dos onze professores
participantes, no periodo de novembro de 2015 a julhos de 2016, perfazendo um
total de quatorze encontros considerados. Dirigimos-nos ainda as salas de aula de
oito desses professores e observamos oito aulas de cada um deles. ApGs a coleta e
transcricdo dos materiais, passamos para o0 processo de analise e interpretacdo que
foi otimizado pelo software Atlas.ti. Todos os materiais coletados foram analisados
conjuntamente, sem que houvesse uma separagado professor a professor. Iniciamos
destacando do texto das transcricdes 0s excertos que se mostravam convergentes a
nossa interrogacdo, visando constituir unidades de significado. Dessa analise,
emergiram quatro categorias abertas, que foram descritas e interpretadas a partir de
um movimento fenomenologico-hermenéutico. As interpretacdes revelaram, entre
outras coisas, que as praticas pedagégicas dos professores participantes sao
dotadas de um carater de pluralidade que fornece indicios, tanto de um movimento
de ruptura com o modelo tradicional de ensino da Matematica, quanto de uma
disposicéo a adocédo da Modelagem. Para que essa adocéo se efetive, no entanto, é
necessario que existam condi¢cdes socio-epistemoldgico-formativas que garantam o
impulso e a permanéncia desses professores nesse novo estilo de trabalho. Além
disso, as interpretacdes explicitam que a formacao em Modelagem deve ser flexivel
e compartilhada, de modo que possa acolher os professores respeitando seus
diferentes estagios de desenvolvimento em relagédo a apropriagdo da Modelagem,
estimulando-os a avangar e instaurando um ambiente comum - a constituicdo de um
coletivo em Modelagem - que permita o fortalecimento de uma compreensao entre
seus membros acerca da Modelagem enquanto pratica possivel.

Palavras - chave: Acao docente; Tendéncia da Educacdo Matematica; Formacao de
Professores



ABSTRACT

The increase of debates about the Mathematical Modeling, as a research area and a
pedagogical possibility for the classroom, has been ratified by numerous researches
in the scope of Mathematics Education. Although a discourse of apology to the
insertion of Modeling into the pedagogical practice of Mathematics teachers echoes
around the country, this has being occurred on a beginner basis. There are authors
in the Mathematics Education community who associate this condition with the need
to insert teachers in training contexts, which effectively enable them to incorporate
this tendency into their daily practice. In this sense, a model of Continuing Education
for Teacher in Mathematical Modeling at Mathematical Education was established,
similar (but not identical) to that established by "C. M. Garcia". This model is
configured as an inspection sub region on which we intentionally moved. From this
movement raised a question: “What is revealed about the pedagogical practices of
teachers of the Basic Education, members of the Continuing Education for Teacher
in a Mathematical Modeling at Mathematical Education?" that was constituted as a
guide of this investigation, assumed from a phenomenological perspective. As we
pursued it we saw the possibility to investigate the pedagogical practices of the
member teachers in two aspects: discourse and action. In order to do so, the
gathering of the materials which were constituted a research data took place in two
different scopes: the meetings of the Continuing Education and the classrooms of
these teachers. In the scope of the meetings, we looked at what the eleven member
teachers said orally or textually from November 2015 to July 2016, total of fourteen
meetings. We also went to the classrooms of eight of these teachers and observed
eight classes of each one of them. After the collection and transcription of the
materials, we moved on to the process of analysis and interpretation that was
optimized by Atlas.ti software. All the collected materials were analyzed together,
without a teacher-teacher separation. We began by highlighting from the transcripts
text the excerpts that were convergent to our question, aiming to constitute units of
meaning. From this analysis, four open categories emerged, which were described
and interpreted from a phenomenological hermeneutical movement. Interpretations
revealed, among other things, that the pedagogical practices of the member teachers
have a plural character that provides indications, both from a movement of rupture
with the traditional model of Mathematics teaching, and from a disposition to the
adoption of Modeling. For this adoption to take place, however, it is necessary that
exist socio-epistemological-formative conditions that ensure the impulse and
permanence of these teachers in this new style of work. In addition, interpretations
make explicit that the Continuing Education in Modeling should be flexible and
shared, so that it can receive teachers respecting their different levels of
appropriation in relation to Modeling, stimulating them to move forward and
establishing a common environment - the constitution of a collective in Modeling -
that allows the strengthening of an understanding among its members about
Modeling as a possible practice.

Keywords: Teaching action; Mathematical Education Trend; Continuing Education



RESUMEN

La ampliacion de las discusiones sobre la Modelacidon Matematica, en tanto area de
investigaciobn y posibilidad pedagogica para el aula, ha sido ratificada por
innumerables investigaciones en el ambito de la Educacion Mateméatica. Aunque
ellas hagan eco por el pais en un discurso de apologia a la inserciébn de la
Modelacion para la practica pedagogica de los profesores de Matematica, esto ha
ocurrido de modo incipiente. Existen autores que asocian esa condiciébn a la
necesidad de insertar a los profesores en contextos de formacién, que los habiliten a
incorporar esa tendencia en su préactica cotidiana. En este sentido, fue instaurado un
modelo de Formacion Continuada de profesores en Modelacion Matematica en la
Educacién Matematica proximo al establecido por “C.M. Garcia”. Ese modelo, se
configura como sub-area de investigacion sobre el cual nos desplazamos
intencionalmente. De ese movimiento surgié la pregunta: ¢Qué se revela sobre las
practicas pedagodgicas de los profesores de la Educacion Béasica participantes de
una Formacion Continuada de profesores en Modelacion Matematica en la
Educacién Matematica? que nos orientd en esta investigacion, asumida bajo una
perspectiva fenomenoldgica. Persiguiéndola, vimos la posibilidad de averiguar las
practicas pedagoégicas de los profesores participantes, bajo dos aspectos: el
discurso y la accién. Luego, la colecta de los datos de la investigacion se dio en los
encuentros de formacion y las aulas de esos profesores. En los encuentros, miramos
hacia lo que decian oral o textualmente los discursos de esos once profesores, en el
periodo de noviembre de 2015 a julio de 2016, un total de 14 encuentros
considerados. Nos dirigimos incluso a las aulas de ocho de ellos y observamos ocho
clases de cada uno de ellos. Tras la colecta y transcripcion de los datos, pasamos al
proceso de analisis e interpretacion, optimizado por el software Atlas.ti. Todos los
datos fueron analizados conjuntamente, sin que hubiese una separacion profesor
por profesor. Sefialamos del texto de las transcripciones los extractos que se
mostraban convergentes a nuestra pregunta, para constituir unidades de significado.
De ese analisis, emergieron cuatro categorias abiertas, que fueron descriptas e
interpretadas a partir de un movimiento fenomenoldgico-hermenéutico. Las
interpretaciones revelaron, entre otras cosas, que las practicas pedagdgicas de los
profesores participantes son dotadas de un caracter de pluralidad que provee
indicios, tanto de un movimiento de ruptura y el modelo tradicional de ensefianza
Matematica, cuanto de una disposicién a la adopcion de la Modelacién. Para que
esa adopcion se efective, es necesario que existan condiciones socio-
epistemologico-formativas que garanticen el impulso y la permanencia de esos
profesores en ese nuevo estilo de trabajo. Asimismo, interpretaciones explicitan que
la formacion en la Modelacién debe ser flexible y compartida, de modo que pueda
recibir a los profesores respetando sus diferentes niveles de apropriacion en relacion
a la Modelacion, estimulandolos a avanzar e instaurando un ambiente comun - la
constitucion de un colectivo de Modelacion- que permita el fortalecimiento de una
comprension entre sus miembros acerca de la Modelacion en cuanto practica
posible.

Palabras - claves: Accion docente; Tendencia de la Educacibn Matematica;
Formacioén de Profesores.
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1 INTRODUCAO

A Modelagem Matematica® enquanto tendéncia da Educacdo Matematica,
vem, nas Ultimas trés décadas, despertando o interesse de pesquisadores da area
educacional empenhados em pesquisas relacionadas ao processo de ensino e
aprendizagem da Matematica. Esse movimento tem evidenciado o potencial de
crescimento da area, que pode ser comprovado, ao olharmos para os trabalhos que
abordam a Modelagem Matematica, a partir de diferentes concepcdes (ALMEIDA,
2004; BASSANEZI, 2006; BARBOSA, 2001b; BIEMBENGUT; HEIN, 2005; BURAK,
2004; CALDEIRA, 2007).

Embora sejam distintas, essas concepc¢fes convergem no que concerne aos
beneficios advindos da inser¢cdo da Modelagem Matematica ao contexto da sala de
aula, independentemente da modalidade ou nivel de ensino ao qual seja inserida.
Dentre eles, podemos mencionar: o desenvolvimento da autonomia do aluno; a
possibilidade de relacionar a Matematica com outras areas do conhecimento; o
rompimento com a linearidade do curriculo; a articulagdo da Matematica com
problemas cotidianos; o estreitamento da relacdo professor aluno e a motivagao
(BARBOSA, 2001b; BIEMBENGUT, 1999; BURAK, 2004, MEYER; CALDEIRA;
MALHEIROS, 2011, ALMEIDA; SILVA; VERTUAN, 2012, SILVA; KLUBER, 2012,
TAMBARUSSI; KLUBER, 2014a; KLUBER; MUTTI, SILVA, 2015).

Como vimos, as pesquisas supracitadas advogam a favor da integracao da
Modelagem Matematica ao contexto escolar. Além disso, existe, reconhecidamente,
um esforco dos pesquisadores, evidenciado nos diversos eventos da area?, no
sentido de divulga-la e de incentivar a sua admiss&o nas praticas pedagégicas® dos
professores. No entanto, o que ainda se observa € uma timida participacdo dessa
tendéncia nas aulas de Matematica. Essa timida presenca pode decorrer de
diferentes causas e, dentre elas, podemos destacar a influéncia do Movimento da
Matematica Moderna que ecoa ao longo das décadas subsequentes. Mesmo que ja

tenham se passado mais de trinta e cinco anos do seu declinio, ainda é possivel

! Nessa pesquisa esclarecemos que adotamos os termos Modelagem Matematica e Modelagem
como sindnimos.

* Dentre os quais, o Encontro Nacional de Educacéo Matematica (ENEM); o Encontro Paranaense de
Educagdo Matematica (EPREM); o Encontro Paranaense de Modelagem na Educacao Matematica
(EPMEM), o Seminario Internacional de Pesquisa em Educagcdo Matematica (SIPEM) e a Conferéncia
Nacional de Modelagem na Educacdo Matematica (CNMEM).

® Entendemos pratica pedagdgica como uma acgdo que se concretiza na sala de aula, mas que é
permeada pelos conhecimentos e experiéncias ja estruturados pelo professor.
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encontrar nuances dele, refletidas na pratica pedagdgica do professor de
Matemética.

Em consonancia com essa discussdo, estudos revelam "[...] que muitos
professores, ainda fundamentam sua praxis numa educacdo tradicional * "
(BOURSCHEID; KATO, 2009, p. 17). Educagdo essa que, segundo D'Ambrdsio
(2004, p.119), se baseia quase que exclusivamente "[...] na mera transmissao
(ensino e aulas expositivas) de explicacdes e teorias, ou no adestramento (ensino
pratico com exercicios repetitivos) em técnicas e habilidades".

Com efeito, ao assumirem esse modelo de prética pedagdgica, o0s
professores de Matematica, acabam por valorizar uma compreensao de "Matematica
[...] centrada nela mesma, abstrata, pronta e acabada, que somente pode ser
aprendida intelectualmente” (BARALDI, 1999, p. 38).

Outro aspecto que tem sido preponderante, ndo sé em relacdo a efetivacédo
da Modelagem as praticas pedagodgicas dos professores de Matematica, mas,
também, no que diz respeito a manutencéo, ao longo das ultimas décadas, desse
modelo de pratica pedagdgica, pautado nos aspectos mencionados anteriormente, €
a formacdo de professores. Segundo Pires (2002), os cursos de formacdo de
professores ainda sé&o orientados fundamentalmente pela teoria, sendo que a
transferéncia de informag¢des é um dos Unicos instrumentos dos quais se langam
maos no processo de ensino. Nesse contexto, continua dizendo o mesmo autor, a
pratica é pouco valorizada como fonte proficua de informacdes, sendo a
aprendizagem tomada como resultante da compreenséao inapetente de conteudos.

E relevante considerar, no entanto, que para que haja a constru¢do de um
ambiente em sala de aula, em que professores e alunos possam vivenciar
experiéncias que contribuam para uma aprendizagem significativa, e que mais do
que isso, lhes permitam estabelecer relacdo entre teoria e pratica, € necessario que
a formacado de professores valorize e propicie essas experiéncias (BRASIL, 2002b).

Nesse sentido, podemos inferir que a possibilidade de ado¢c&o da Modelagem
Matematica ao contexto escolar esta, entre outras coisas, associada a constituicdo

de espacos coletivos de discussdo. Essa constituicdo perpassa por questdes

* Assumiremos uma compreensdo semelhante a adotada por D'Ambrosio (2004, p. 19) ao utilizar a
expressdo "educacdo tradicional”, para o termo "ensino tradicional da Matematica", ou seja, o
tomaremos como relativo as praticas balizadas na exposi¢do oral de conteudos pelo professor,
seguida da valorizacdo de processos mecanicos de memorizacdo e reproducdo de conceitos
matematicos pelos alunos.
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inerentes a Formacéao de Professores, pois ndo basta que o professor tenha dominio
do conhecimento matematico, porque esse dominio, por si s6, ndo garantira que o
docente desenvolva atividades de Modelagem em suas aulas. Para que isso ocorra
efetivamente € preciso que essas atividades sejam desenvolvidas dentro de
programas de formagédo (DIAS; ALMEIDA, 2004). Para tanto, a Formagao de
Professores e, analogamente, a Formagédo de Professores em Modelagem
Matematica, precisa ultrapassar os modelos de formacéo ja instituidos, que partem
da teoria e nela permanecem, orientando-se pela premissa de o professor frequentar
cursos com a intencdo de captar informacdes, que normalmente sao fornecidas de
forma fragmentada por disciplinas e direcionadas apenas aos aspectos em que 0
professor precisa melhorar (PONTE, 1998).

Ao contrario, é importante a realizacdo de um trabalho com professores no
ambito da formacdo que seja constante a ponto de permitir a construcao de um "[...]
coletivo de Modelagem, no qual os professores possam ser acompanhados em suas
praticas e ter um ambiente no qual seja possivel discussées e aprofundamentos”
(TAMBARUSSI, 2015, p. 165).

Nessa direcdo, hd uma Formacdo Continuada de Professores em Modelagem
Matematica na Educacdo Matematica, sob um modelo® misto® estabelecido por
Garcia (1999), que esta sendo tematizada em seus diferentes aspectos a partir de
guatro distintas pesquisas de mestrado, sendo essa dissertacdo uma delas.

A Formacao pretende "[...] estabelecer uma formacdo continuada e
permanente que supere os modelos casuais, esporadicos e lineares" (KLUBER et
al., 2015a, p. 2), que possa levar os professores a repensar sua experiéncia e a

® Garcia (1999) adota o conceito de "modelo" no sentido estabelecido por Sparks e Loucks-Horsley
(1990, p. 235), isto é, como "um desenho para aprender, que inclui um conjunto de suposicdes
acerca, em primeiro lugar, da origem do conhecimento, e, em segundo lugar, de como os professores
adquirem ou desenvolvem tal conheciemnto”. Alinhados a isso nos utilizamos essa expressao
associada a Formacdo Continuada de Professores em Modelagem Matematica na Educacéo
Matematica, ndo no sentido de um conjunto de regras ou padrdo que deva ser rigidamente seguido
no ambito da formacdo em Modelagem. Dizemos isso uma vez que ao interrogarmos as praticas
pedagdgicas dos professores que dela participam, estamos, mesmo que indiretamente, interrogando
a propria Formacdo. Isso fornece indicativos de que ndo a tomamos nessa pesquisa como um
modelo definitivo ou que tenha validade em si mesmo. Sendo assim, adotamos a palavra "modelo”
em alusdo a compreensdo de "matriz disciplinar" estabelecida por Kuhn (1975), em que ha a
instituicBo de um grupo no qual os distintos membros que o constituem buscam aprofundar
conhecimentos, compartilhar valores e objetivos comuns, que no caso especifico da Formagédo que
discutimos nessa pesquisa, estéo dirigidos adocéo da Modelagem ao contexto escolar.

® Dizemos modelo misto, pois ele é constituido de adaptacdes de distintas estratégias de formacao,
mencionadas no quarto capitulo de Garcia (1999).



21

inteirar-se, mais profundamente, de temas que sejam de seu interesse e que
possam, de algum modo, modificar suas praticas (ABRANTES; PONTE, 1982). Mas
a construcdo de um ambiente de formac&do com essas caracteristicas envolve ainda
o compartilhamento de ideias, teorias e praticas por um grupo, ou seja, a instituicao
de coletivo de pensamento (FLECK, 2010).

Interrogando um dos aspectos que se destacam nesse modelo de Formacéo,
buscamos intencionalmente compreender aquilo que se mostra sobre as praticas
pedagdgicas dos professores participantes’.

A investigacdo faz sentido, uma vez que, a Formacdo requererqd dos
professores "[...] constantes trocas intersubjetivas, compartilhamento de
experiéncias, agdes individuais e coletivas" (KLUBER et al., 2015a, p. 4), que podem
ser por eles incorporadas, e refletidas em suas praticas pedagdgicas cotidianas.
Essas serdo interrogadas sob uma perspectiva fenomenoldgica.

Reiteramos que a riqueza desse modelo de Formacgao abre possibilidades
investigativas, dentre as quais, a compreensdo das praticas pedagodgicas dos
professores. Dirigimos-nos a ela orientados pela interrogacao: O que se revela sobre
as praticas pedagogicas dos professores da Educacéo Basica, participantes de uma
Formacéo Continuada de Professores em Modelagem Matematica? O movimento de
ir e vir resultante da busca pelo esclarecimento dessa interrogacdo nos remeteu o
olhar as préticas pedagogicas dos professores participantes, sob dois distintos, mas
complementares aspectos: o discurso e a acao.

Sendo assim, conduzidos por nossa interrogacdo, demos prosseguimento a
pesquisa explicitada nesse texto, cuja estrutura foi organizada em cinco capitulos.
No primeiro deles, nominado introducdo, que, alids, € o capitulo que contém as
presentes consideracdes, apresentaremos o contexto da pesquisa e 0 modo como
essa foi organizada.

No segundo capitulo, explicitamos a metodologia da pesquisa, assumida sob
uma perspectiva fenomenolégica. Nele, apresentamos detalhadamente o modo
como compreendemos a pesquisa, como constituimos nossa interrogacdo de

pesquisa e a trajetoria de investigacao por ela orientada.

" Esclarecemos que nessa pesquisa adotaremos a expressdo professores participantes quando
estivermos nos referirmos a todos os professores que constituem o grupo da Formacao, isto é, os
professores da Educacao Basica convidados e aos formadores. Quando fizermos referéncia apenas
aos professores da Educacgéo Béasica convidados, utilizaremos a expressdo formandos/formadores,
uma vez que eles mesmos indicam a direcdo a ser seguida durante o processo de formacéao.
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No terceiro capitulo, empreendemos consideracdes sobre a Modelagem
Matematica na perspectiva da Educacdo Matemética, contemplando sua
constituicdo enquanto area de pesquisa e enquanto possibilidade para ensino da
Matematica, a partir de distintas concepc¢des. Ainda nesse capitulo, explicitamos
discuss@es acerca das praticas pedagogicas dos professores de Matematica e sobre
a Modelagem Matemética na Formacgdo de Professores, tanto no ambito da
formacdo inicial quanto da continuada.

Interessados em aprofundar as discussdes sobre a pratica pedagodgica de
professores em contextos de Formacdo em Modelagem, apresentamos, ainda no
terceiro capitulo, uma reviséo de literatura, efetuada, em um primeiro momento, com
base em artigos de periédicos voltados para o tema em questdo. Em um segundo
momento, ja visando o aprofundamento e a ampliacdo da analise, e, além disso, a
obtencdo de um panorama geral do que tem sido discutido sobre nosso fendmeno
de pesquisa no ambito da academia, dirigimos nossa atencédo para as dissertacoes e
teses brasileiras que contemplavam algum aspecto das praticas pedagogicas dos
professores inseridos em distintos contextos de Formacdo em Modelagem, no
periodo que contempla os anos de 1992 a 2015.

No quarto capitulo, por sua vez, apresentamos a Formacdo Continuada de
Professores em Modelagem Matematica na Educacdo Matematica, modelo de
formacdo que se configurou como regido de inquérito sob a qual nos locomovemos
intencionalmente. Para tanto, subdividimos essa secdo em trés subtitulos. No
primeiro deles, expomos, detalhadamente, como se deu o movimento de elaboragéo
desse modelo de formacao e discutimos os referenciais tedricos que nos auxiliaram
no decorrer desse processo de construcdo. No segundo subtitulo, apresentamos o
modelo em si, explicitando as distintas etapas que o constituem. Ja no terceiro e
ultimo subtitulo, falamos sobre a implementacéo da formacéo no Nucleo Regional de
Educacdo de Foz do Iguacu e descrevemos cada um dos quatorze encontros
desenvolvidos e considerados para essa pesquisa.

No quinto capitulo, apresentamos as quatro categorias abertas que
emergiram da analise que realizamos a partir dos materiais coletados. Foram
considerados para essa analise, os discursos e as producbes textuais dos
professores participantes durante quatorze encontros da Formagéo Continuada de
Professores em Modelagem Matematica, bem como, a observacdo das acgbes de

oito deles no contexto de suas salas de aula. A apresentacdo dessas categorias é
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seguida de suas descricdes e do metatexto interpretativo, que explicita 0 movimento
intencional de reflexdo que nos levou a transcendéncia das redugdes efetuadas e
nos permitiu, apds um esforco de interpretacdo fenomenoldgico - hermenéutico,
destacar os invariantes das praticas pedagogicas dos professores da Educacao
Basica participantes.

Na ultima secao, por sua vez, dedicada as consideracdes finais, retomamos
0S aspectos centrais da investigacdo que efetuamos, ressaltando o que se mostrou
de essencial sobre as praticas pedagogicas dos professores da Educacédo Basica

participantes da Formacgao, em cada uma das quarto categorias apresentadas.



24

2 ABORDAGEM METODOLOGICA E CONTEXTO DE COLETA DE DADOS

Falar da metodologia da pesquisa, conforme a nossa filiacdo a pesquisa
segundo a visdo fenomenoldgica, significa explicitar "os modos pelos quais” se

produz conhecimento (BICUDO, 2012, p. 22). Esses "modos" indicam:

[...] o cuidado que se tem ao se proceder a busca pelo interrogado ou pela
solugdo do problema proposto. Esse nao é um cuidado subjetivo, carregado
de aspectos emocionais. Mas é um cuidado que busca a atencao constante
do pesquisador para proceder de modo licido, analisando os passos que da
em sua trajetdria, conseguindo clareza dos seus ‘por qués’ e ‘comos’, o que
significa fundamentos de seu modo de investigar e da visdo de que
modalidade de conhecimento sobre o indagado esta construindo, ao
proceder do modo pelo qual estd encaminhando sua investigagéo (BICUDO,
2005, p. 11).

A partir da fala de Bicudo (2005) podemos dizer que, para além de um
cuidado que pode contribuir para que sejam conferidos a pesquisa "[...] graus de
confian¢ca" (BICUDO, 2011, p. 11), o movimento rigoroso do pesquisador quando
busca expor com clareza todos os passos que da em direcdo ao investigado fornece
indicios da concepc¢ao de pesquisa que assume.

Em harmonia com essas reflexdes, consideramos pertinente esclarecer nossa
concepcdo de pesquisa, pois estabelecendo um paralelo com o que foi dito
anteriormente, ao esclarecé-la, falamos da postura de investigacdo que assumimos.

Frente a isso, ressaltamos que compreendemos a pesquisa como "[...] um
perquirir sobre o que nos chama a atencdo e que nos causa desconforto e
perplexidade, de modo atento e rigoroso" (BICUDO, 2011, p. 21). Diante dessa
compreensao, pesquisar € para nés o0 mesmo que "[...] ter uma interrogacéo e andar
em torno dela, em todos os sentidos, sempre buscando todas as suas dimensoes e,
andar outra vez e outra ainda, buscando mais sentido, mais dimensdes, e outra
vez..." (MARTINS® apud FINI, 1994, p. 24). O movimento de ficar as voltas, em torno
de uma interrogacdo, buscando incansavelmente pelos seus aspectos mais
essenciais, é proprio da atitude fenomenoldgica de investigacdo, que é a que
avocamos.

Somos, portanto, orientados por uma interrogacdo. Como bem menciona

Paulo, Amaral e Santiago (2010), o ponto de partida e o que orienta a agao do

8 "Conforme anotagOes de aulas do Prof. Joel Martins nos cursos de Pés-Graduagéo da Faculdade de
Educac@o/UNICAMP" (FINI, 1994, p. 24).
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pesquisador ao empreender uma pesquisa sob a perspectiva fenomenolégica é a
interrogacgéo. Entendida como:

[...] uma pergunta dirigida a algo que se quer saber. E fruto de uma ddvida,
de uma incerteza em relacdo ao que se conhece ou ao que é tido como
dado, como certo. Ou ainda pode ser incerteza em relacdo ao vivido no
cotidiano, quando a organizacdo posta ou 0s acertos mantidos comecam a
nao fazer sentido. O germe da interrogacdo esta no desconforto sentido.
(BICUDO; HIRATSUKA, 2006, p. 9).

Conforme a citagcdo anterior, a constituicdo de uma interrogacao de pesquisa,
€ segundo a perspectiva de investigacdo que assumimos disparada por um

desacerto. Quando esse desacerto ocorre:

[...] a necessidade de explicitacdo estd instalada. Perguntar torna-se
imperioso e estabelecemos uma questdo. Tendendo para o perguntar que
faz “aparecer o que se mostra” — o fenébmeno —, constituimo-nos como um
perguntador que se movimenta no ambito do verdadeiro perguntar. Este
busca a estrutura do buscado e segue sua direcao prévia. O perguntado
oferece o sentido ao perguntador que se coloca na situagdo de acolhé-lo.
(PICCINO, et al. 2006, p. 5).

Mediante essa compreensdo, podemos dizer que constituir uma interrogagao
de pesquisa ndo é uma tarefa simples, que se d4 de uma hora para outra, é uma
busca rigorosa. Nela, ndo agimos como se nada soubéssemos sobre o investigado,
pois o proprio "[...] ato de buscar pela estrutura do buscado € um modo de
considera-lo, em parte, desconhecido, mas ja presente, ou seja, jA ha uma pré-
compreensao daquilo que o pesquisador pretende compreender" (BICUDO,
KLUBER, 2013a, p. 26, grifo dos autores). Essa pré-compreensio orienta,
inicialmente, o olhar do pesquisador, na medida em que ele se volta atentamente
para experiéncias vividas, de modo que, "[...] orientado pelo sentido do que é dado
na vivéncia, segue um caminho que lhe possibilite explicitar o que vai sendo
interpretado” (PAULO; AMARAL; SANTIAGO, 2010, p. 73-74).

Compreendendo, portanto, que € "[...] a interrogacdo do fendmeno que indica
a Trajetoria de Pesquisa ou como o fendbmeno vai ser abordado, e, este caminho se
mostra a partir da interrogacao feita" (FINI, 1994, p. 29), torna-se imprescindivel
apresenta-la e, mais do que isso, explicitar o caminho que percorremos até constitui-

la.
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2.1 Sobre a constituicao da interrogacao de pesquisa

Desde que ingressamos a poés-graduacao, deparamo-nos com o desafio de
estabelecer uma interrogacdo de pesquisa. Demos o primeiro passo em direcdo a
esse estabelecimento quando comegcamos a participar dos encontros do grupo de
pesquisa coordenado por nosso orientador.

Os estudos e discussoes realizados no interior desse grupo, bem como as
pesquisas desenvolvidas por seus membros, revelavam a Modelagem Matematica
na perspectiva da Educacao Matemética como seu contexto de investigagao.

Frente a isso, e ja como membros assiduos do grupo de pesquisa, passamos
a realizar leituras e reflexdes que nos permitiram aprofundar nossas compreensfes
acerca da Modelagem Matematica "[...] enquanto campo de pesquisa e também
enquanto possibilidade de implementacao na sala de aula" (TAMBARUSSI, 2015, p.
20). Dessas compreensfes emergiram as nossas primeiras producées académicas®,
dirigidas a distintos aspectos da Modelagem Matematica.

A medida que aprofunddvamos nossas reflexdes e avancavamos no que
concernia ao desenvolvimento de pesquisas no ambito da Modelagem Matematica,
um aspecto em especial nos inquietava, a Formacdo de Professores em
Modelagem. O desconforto em relacdo a esse aspecto especifico do solo sobre o
qual nos locomoviamos, ou seja, a Modelagem Matematica era frequentemente
discutido nos encontros do grupo de pesquisa.

Pretendendo explicitar essa inquietacdo, retomamos duas grandes questdes
amplamente discutidas na comunidade da Educacdo Matematica: a insercdo da
Modelagem Matematica na escola e a Formacédo de Professores em Modelagem
Matematica.

No que diz respeito a insergdo da Modelagem a escola existe uma série de
pesquisas que descrevem em pormenores 0s beneficios advindos do trabalho com a

Modelagem Matematica no contexto escolar nos mais diversos niveis e modalidades

° Formacado Continuada em Educacdo Matematica no Estado do Parana: Um olhar a partir de eventos
ofertados pela SEED (CARARO; MUTTI; KLUBER, 2015); Modelagem Matematica e Origami: Um
olhar (CARARO; MUTTI; KLUBER, 2015). A Modelagem Matematica na Educacgédo de Jovens e
Adultos - EJA: Um olhar a partir da Conferéncia Nacional sobre Modelagem na Educacao Matematica
(MUTTI; SILVA; KLUBER, 2015); Modelagem Matematica (MM) na educacdo de jovens e adultos
(EJA): contribuicbes a partir de um metaestudo (KLUBER; MUTTI; SILVA, 2015); Modelagem
Matematica e Formacdo de Professores: Uma Analise de Artigos a Partir dos Critérios de
Confiabilidade (MUTTI; MARTINS; CARARO, 2015) e Pratica Pedagogica em artigos sobre Formacao
de Professores em Modelagem: Algumas consideracoes (KLUBER et al., 2016b).
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de ensino (BARBOSA, 2003; BURAK, 2004: BURAK; ARAGAO, 2012; ALMEIDA;
SILVA; VERTUAN, 2012). Ecoa, portanto, com grande veeméncia, um discurso de
apologia a integracdo da Modelagem ao curriculo e a pratica pedagogica do
professor.

Articulados a esse discurso, estdo os documentos que regem politicas
publicas de ensino em muitos estados da federacdo, como é o caso das Diretrizes
Curriculares da Educacéo Basica do Estado do Parana (2008), quando dizem que "o
trabalho pedagodgico com a modelagem matematica possibilita a intervencdo do
estudante nos problemas reais do meio social e cultural em que vive, por isso,
contribui para sua formac&o critica" (PARANA, 2008, p. 65).

Embora exista todo um movimento favoravel a integracdo da Modelagem
Matematica a pratica pedagogica do professor, o que ainda vemos, em sua grande
maioria, sdo professores arredios e contrarios a essa integracdo, uma vez que se
sentem despreparados tedrica e operacionalmente para isso (OLIVEIRA, 2010;
BARBOSA, 2001c).

Conforme afirmam alguns autores, as reacdes dos professores em relacéo a
Modelagem Matemética podem ser favorecidas pelas experiéncias que tiveram com
ela no ambito da formacao (BLUM et al., 2007; BARBOSA, 2001a).

Com efeito, os estudos realizados por Kliber (2014); Tambarussi (2015) e
Kluber et al. (2016b) explicitam a existéncia de uma série de fragilidades inerentes
aos modelos de formacdo em Modelagem Matematica, notadamente, no que
concerne a sua capacidade de motivar o professor a utlizar a Modelagem
Matematica, porque, mais do que convencer o professor a inserir a Modelagem ao
contexto escolar, é necessario, conforme dizem esses autores, que o professor seja
levado a repensar sua pratica pedagdgica como um todo.

Partindo de consideracdes semelhantes a essas que acabamos de

apresentar, Kluber et al. (2016b, p. 9-10) inferem:

[...] o principio que rege a proposicdo € 0 mesmo que Se quer superar, ou
seja, almeja-se formar para a investigacdo e para a pesquisa, apenas
informando ou apresentando a Modelagem como uma possibilidade. Para
gue a Modelagem seja assumida hd que se encontrar um paradigma
convergente, pois o confronto entre aspectos dos paradigmas séo
argumentos positivos apenas para si mesmos e soam como atagues ao
outro.
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Em busca desse "paradigma convergente" e, a partir de um convite disparado
por nosso orientador, aventamos, no contexto do grupo de pesquisa, a possibilidade
de elaborarmos uma Proposta de Formacdo em Modelagem que buscasse
avancar'® em relacdo aos modelos ja estabelecidos, ainda que ndo seja um modelo
definitivo, mas ao menos convergente com a propria Modelagem.

Assim sendo, apdés um periodo de intenso trabalho, que durou
aproximadamente nove meses, construimos uma proposta, a Formacao
Continuada® de Professores em Modelagem Matematica na Educacéo Matematica,
baseada em um modelo misto estabelecido por Garcia (1999), porém, ndo idéntico.
Essa formacéo, desde a sua constituicdo, passou a ser tomada por nés como locus
de manifestacdo do fenébmeno, circunscrito na regido de inquérito sobre a Formacao
de Professores em Modelagem Matematica.

A medida que participavamos da elaboracdo desse modelo de formacg&o, uma
inquietacdo nos levava a buscar intencionalmente pelas memoérias de nossas
experiéncias vividas como professores e com professores. Buscavamos por essas
memaorias ndo como se créssemos que elas estivessem guardadas em um lugar de
nossa consciéncia, pois assim como diz Kluber (2012a, p. 24), "[...] esta ndo € um
recipiente”, mas em um esfor¢co de ir a elas mesmas, solicitando-as de modo que
“[...] mesmo na sua auséncia, tornam-se presentes novamente por um ato de
consciéncia" (KLUBER, 2012a, p. 24).

Dito de outro modo, quando restabelecemos coisas ha memoria, "[...] somos

algo como espectadores” (SOKOLOWSKI, 2004, p. 80), mas nédo o fazemos como

' Quando falamos "avancar em relacdo aos modelos ja instituidos" ndo queremos dizer com isso que
os demais modelos de formac¢do ndo tenham validade, ao contrario, reconhecemos a relevancia
desses na medida em que visam inserir o trabalho com a Modelagem na escola e que nos
permitiram, ap6s uma analise de seus aspectos caracteristicos, considerar quais se mostraram
convergentes as necessidades dos professores e quais poderiam ser aprimorados. Sendo assim,
guando dizemos que buscamos "avancar”, nos referimos a intengdo de alcangar com a Formacgao
Continuada de Professores em Modelagem Mateméatica na Educagcdo Matematica, instancias ainda
pouco contempladas, dentre as quais, as salas dos professores que dela participam, fornecendo a
eles o apoio continuo sempre que eles se sentirem motivados a desenvolver atividades de
Modelagem com seus alunos e mais do que isso, permitindo que os préprios professores
formandos/formadores com o auxilio dos professores formadores/formandos, decidam como a
formagé&o deve ser encaminhada.

" Tomamos a Formagcéo Continuada como um espaco que mais do que fornecer aos professores a
oportunidade de conhecer novos aspectos relacionados as pesquisas educacionais, busca incentiva-
los a refletir acerca deles, estabelecendo paralelos entre 0 que dizem e suas proprias praticas
pedagodgicas, de modo que sejam levados em conta, o contexto escolar no qual estéo inseridos, suas
necessidades e interesses pessoais € que, mais do que isso, permita que seja construido um
ambiente de colaboracéo, no qual professores possam compartilhar e aprender experiéncias com e
de seus pares.
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se simplesmente observassemos algo que esta sendo recordado de modo passivo,
ou como se estivéssemos assistindo a uma cena a parte, do fluxo de nossas
vivéncias, estamos "[...] engajados no que aconteceu. SOmos 0S mMesmos que
estiveram envolvidos na acdo; a memoria nos traz de volta como atuando e
experienciando la e naquele tempo "(SOKOLOWSKI, 2004, p. 80).

Nessa mesma direcdo, podemos dizer que o "[...] recordar de [nossas]
percepcdes antigas envolve um reviver de [nGs mesmos] como percebendo naquele
tempo” (SOKOLOWSKI, 2004, p. 79, insercdes nossas). Isso que acabamos de dizer
revela uma compreensdo da recordagcdo como a "[...] revivificacdo de uma
experiéncia" (SOKOLOWSKI, 2004, p. 76). Essa revivificacdo, ndo esta associada
“[..] a percepcdo de uma imagem, mas [a] um reviver da percepcao”
(SOKOLOWSKI, 2004, p. 78, insercao nossa). Dito de outro modo, a recordacao nos
permite, "reviver uma parte antiga de nossa vida consciente [...] [reativando] uma
intencionalidade” (SOKOLOWSKI, 2004, p. 77, insercao nossa).

Ao nos voltarmos, em um primeiro momento, para nossas vivéncias como
professores de Matematica, demo-nos conta dos desacertos causados pelo
descontentamento com nossa propria pratica pedagdgica. Quando compreendemos,
a duras penas, na medida em que nos deparamos com o desinteresse de nossos
alunos e com a nossa impericia em fazé-los motivados, 0 quéo ingénua era nossa
concepcao, logo que concluimos a graduacdo, de que o0s conhecimentos
matematicos sistematicos que haviamos adquirido seriam suficientes para tornar
nossa acao docente bem sucedida.

Em um segundo momento, quando nos voltamos as nossas vivéncias com
professores, demo-nos conta, do que nos diziam os colegas professores de
Matematica, nas ocasides em que, a convite do Nucleo Regional de Educacédo de
Foz do Iguacu, participavamos como ministrantes nos cursos de formagao
continuada ofertados pela Secretaria de Estado e Educacdo do Parana. Durante
nossas conversas, a maior parte dos professores presentes relatava os esfor¢os que
faziam para tornar suas aulas mais atrativas, participando de cursos e procurando
aprimorar seus métodos de ensino. Esse discurso, no entanto, era sucedido por
outro, que explicitava a dificuldade que os professores encontravam em tornarem
efetivas as praticas “ensinadas" nessas formacgdes.

Ao refletirmos sobre essas experiéncias, compreendemos que assim como

nos, esses professores se mostravam:
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[...] insatisfeitos e questionavam a sua pratica, executada de um modo e
segundo uma concepcdo de ensino e de aprendizagem que levava os
alunos a desinteressarem-se e ndo aprender o proposto [...] eles
guestionavam o ensino tradicional de Matematica, isto €, o modelo em que
eles foram ensinados e que agora reproduziam (HIRATSUKA, 2003, p. 2).

Sendo assim, ao interrogarmos o modelo de Formacdo Continuada de
Professores em Modelagem Matematica na Educacdo Matemética, 0S n0ssos
desacertos e os desacertos de nossos colegas professores de Matematica, em
relacdo a pratica pedagdgica, vieram a tona. O esforco de clarea-los foi entdo de
fundamental importancia, pois ao fazermos isso, nos demos conta de que a
interrogacgédo ja estava em nds instalada, era o inicio de um esforco para expressa-la.

Colocamo-nos, portanto, diante de nossa interrogacéo e apos escolhermos as
palavras de modo a objetiva-la, por meio de uma assercédo articulada, ela foi assim
estabelecida: O que se revela sobre as praticas pedagodgicas dos professores da
Educacao Basica, participantes de uma Formacédo Continuada de Professores em
Modelagem Matematica na Educacdo Matematica?

Essa interrogacdo se mostrou pertinente, uma vez que realizamos um
mapeamento de dissertacdes e teses brasileiras, perfazendo um quantitativo de
dezessete pesquisas, dirigidas a algum aspecto da Formacdo de Professores em
Modelagem Matemaética, no periodo que contempla os anos de 1992 a 2015.
Mapeamento esse que apresentaremos no capitulo 4 dessa pesquisa.

Os resultados revelaram, dentre outras coisas, que embora a prética
pedagdgica dos professores seja, em algum momento dos trabalhos, mencionada
pelos autores, ela ndo se configura como o foco central da discusséo.

Enxergamos ai, um aspecto que sustenta e justifica a pertinéncia e a
originalidade de nossa pesquisa dentre as demais, pois se a inser¢cao da Modelagem
a pratica pedagogica do professor ainda se configura, como explicitam as pesquisas,
um dos maiores desafios a presenca efetiva dessa tendéncia da Educacao
Matematica na escola e, se, para além disso, os modelos de formagcdo em
Modelagem ja estabelecidos continuam expressando dificuldades em fazer com que
essa insercdo aconteca, é deveras mister que aprofundemos reflexdes acerca das
praticas pedagogicas dos professores em contextos de formacao em Modelagem.

Nessa perspectiva, quando tomamos um modelo de formagcdo com

caracteristicas singulares, como é a Formacdo Continuada de Professores em
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Modelagem Matematica na Educacdo Matematica, como l6cus de manifestacdo do
fenbmeno, € oportuno que interroguemos o que se revela sobre as préticas
pedagogicas dos professores que dela participam, haja vista que os resultados
dessa pesquisa podem trazer luzes ao tema em questdo, como por exemplo,
compreender o papel dela na (ndo)ado¢cdo da Modelagem Matematica.

Os aspectos até aqui discorridos solicitam por esclarecimentos dos caminhos
que somos impelidos a percorrer a partir de nossas idas e vindas com a

interrogacao.
2.2 Sobre a interrogacéo de pesquisa e para onde ela nos conduz

Quando tomamos um fenémeno '* de pesquisa sob a perspectiva
fenomenoldgica, efetuamos um movimento orientado por uma interrogacao,
formulada intencionalmente. Assim sendo, a interrogacdo que nos conduz é: O que
se revela sobre as praticas pedagdgicas dos professores da Educacdo Basica,
participantes de uma Formacdo Continuada de Professores em Modelagem
Matematica na Educacdo Matematica?

Ao interrogarmos o seu significado ela abre a possibilidade de investigarmos
a préatica pedagdgica do professor participante sob dois aspectos: o discurso™® e a
acao™

O discurso €, segundo Oliveira e Barbosa (2013, p. 22), "[...] um texto,
produzido oralmente ou por escrito, pelo individuo que pertence a um determinado
contexto social". Na perspectiva fenomenolégica, no entanto, os discursos, quando
descritos, "passam a ser tomados, pelo pesquisador, como texto que expressam

compreensdes articuladas da experiéncia vivida, numa linguagem que se abre a

'2 Entendemos fenémeno como o que é visto do que se mostra da realidade considerada fenoménica
(BICUDO, 2010). Na fenomenologia o fenbmeno possui significado "diferente do termo objeto na
tradicdo metafisica, ndo trata diretamente do fenoménico, da coisa em -si, [...] é correlato a
consciéncia que é um todo absoluto [...] ndo possui nada fora de si, ou seja, hdo € um bloco ou um
compartimento que recebe informacdes pelas sensacdes do externo” (KLUBER, 2012a, p. 54).

13 "Entendemos discurso como a articulacdo de sentidos e significados expressos de modo inteligivel"
(BICUDO, 2011, p. 48), seja por meio da linguagem oral ou escrita.

4 Compreendemos a "acdo" como a materializacdo da pratica pedagégica dos professores no
contexto da sala de aula, ou seja, a acdo engloba entre outras coisas: o0 modo como o professor
conduz sua aula (o que inclui o discurso do professor em sala de aula); as atividades que séo por ele
elaboradas; a relacdo que estabelece com seus alunos. Em suma, as a¢bes que o professor "[...]
desenvolve com consciéncia" no interior de suas aulas e "ndo encontra dificuldade para realiza-la e
partilha-la" (TOZETTO; GOMES, 2009, p. 193) e que carregam consigo,entre outras coisas, nuances
de suas experiéncias vividas e de suas concepgdes prévias.
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interpretacédo” (PAULO; AMARAL; SANTIAGO, 2011, p. 74). Essa experiéncia vivida,
por sua vez, € assumida a partir do destaque de aspectos tidos intencionalmente
como relevantes por aquele que a expressa (BICUDO, 2011).

Com efeito, a fala € um dos mais importantes veiculos de expressao utilizados
pelo homem. Como menciona Bicudo (2011, p. 43) "[...] estamos, humanamente

falando" seja por meio da linguagem oral ou escrita. A autora acrescenta que:

[...] os modos de expressdo das experiéncias vividas podem assumir
diferentes destaques, conforme a intencdo de dizer daquele que as
vivencia. O foco pode iluminar a expresséo direta e imediata do vivido, em
uma linguagem falada de modo ingénuo, ou seja, ndo predicativamente
elaborado e pode ser também exposta predicativamente em textos que
veiculem discursos inteligiveis elaborados pelo escritor. Neste caso, o texto
revela o dito em contextos culturais nos quais o autor interroga realidades,
buscando compreendé-las e expressa-las. Conforme nosso entendimento,
ambos 0s modos de expressdo descrevem o vivido [...] (BICUDO, 2011, p.
43).

Entendendo a expressdo como a descricdo do vivido, procuramos ver, de
modo aberto, como a pratica pedagdgica se mostra em si mesma para o professor
da Educacdo Béasica em seu discurso, considerando que esse "[...] expressa
teorizacOes, idealizacdes, representacdes, incorporacdo de normas e atribuicdo de
significados" (CUNHA; CAMPQOS, 2010, p. 54).

O movimento de nos voltarmos para o discurso dos professores visa, em um
primeiro momento, "[...] a estrutura da experiéncia [a busca] pelo pré-te6rico no
campo perceptual tal como ele aflora de modo simples e direto, na descricdo da
experiéncia vivida” (BICUDO, 2000, p. 80, insercdo nossa).

Dizemos em um primeiro momento, pois assim como Kluber (2012a, p. 68-69,

grifos do autor), entendemos que:

[...] o discurso fala dele mesmo e de algo que esta para além dele, ou seja,
€ discurso de.... Ser discurso de, significa ndo ficar engendrado na
linguagem, em sintaxe ou semantica, mas ir além. Esse ir além requer um
grande esforco para interpretar e compreender algo.

Assim, ndao olhamos diretamente para o discurso como um contetudo
estanque e real dos professores da Educacéo Béasica, pois compreendemos que "[...]
as palavras nédo dizem tudo e nédo séo objetivamente dadas" (BICUDO, 1994, p. 19).
Olhamos, sim, para o que elas dizem, realizando uma hermenéutica, ou seja, uma

"[...] interpretacdo dos sentidos e dos significados" que elas podem explicitar
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(BICUDO, 1994, p. 19) acerca das préaticas pedagogicas dos professores
participantes da Formagéo Continuada.

O segundo aspecto para o qual a interrogacao de pesquisa nos remete sédo as
praticas pedagogicas dos professores da Educacdo Basica, manifestadas enquanto
acdo. Gimeno Sacristan (1999) diz que a prética pedagdgica € a acdo do professor
no contexto de sala de aula. Admitindo essa definicho como uma das perspectivas
possiveis, somos levados a estender nossa investigacdo para além do que se
mostra sobre a pratica pedagogica no interior dos encontros da Formacéao
Continuada de Professores em Modelagem Matematica na Educacdo Matematica,
adentrando o espacgo onde ela se materializa: a sala de aula (LIMA; SERGIO;
SOUZA, 2012).

E na sala de aula que o professor revela por meio de acdes como "as
experiéncias acumuladas sobre o processo de ensino e de aprendizagem [...], as
vivéncias, os conflitos", "sua corporeidade, sua formagéo, condi¢cdes de trabalho”, e
notadamente, o "intercambio profissional® s&o incorporados a sua pratica
pedagogica (TOZETTO; GOMES, 2009, p. 192, CALDEIRA; ZAIDAN, 2010, p. 21).
Assim sendo, as ac¢fes dos professores acabam fornecendo indicios do perfil de
suas praticas pedagdgicas e quando olhamos atentamente para elas, abrem-se
brechas que nos permitem tanto enxergar mais claramente o "mundo-vida" dos
sujeitos da pesquisa (BICUDO, 2010, p. 23) quanto buscar pela compreensdo dos
seus sentidos.

Ainda ao que concerne as ac¢des, Gimeno Sacristan (1999) menciona que
mesmo que elas jA tenham sido incorporadas as praticas pedagégicas dos
professores, elas podem sofrer alteracdo a partir da interacdo com outros docentes.
Essa fala nos remete a olharmos também para as possiveis ressonancias que a
participacdo dos professores na Formacdo Continuada de Professores em
Modelagem Matematica na Educacdo Matematica pode causar em suas praticas
pedagogicas.

Por conseguinte, a busca pelos esclarecimentos a essas inquietacdes
assumidas a partir de uma postura fenomenoldgica de investigacdo solicita a sua
explicitagdo bem como a descricdo dos procedimentos metodologicos por ela

orientados.
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2.3 Sobre a postura de investigagdo que assumimos

Como dissemos anteriormente, a postura de investigacdo que assumimos € a
fenomenoldgica. Husserl (1996) entende a Fenomenologia como uma ciéncia de
esséncias que compreende um movimento que vai do constituido (realidade
concreta) ao constituinte (esséncia). Esse movimento, por sua vez, envolve a ruptura
com as certezas que povoam a consciéncia ingénua do senso comum (HUSSERL,
1996).

Quando falamos em ruptura, referimo-nos a reducéo fenomenoldégica que pbe
entre parénteses (epoché), a existéncia concreta do mundo, para que a investigacao
se volte completamente para as operacdes realizadas pela consciéncia, sem que
haja a preocupacdo de verificar se elas existem ou ndo realmente (HUSSERL,
1996). Na prética esse € 0 momento em que O pesquisador, como um ser
pensante™, distingue a esséncia do fendmeno, superando a visdo primeira. Isso
significa que ele procura distinguir o que se mostra sem estar preso a conceitos ou
predefinicdbes e sem confundir 0 que se mostra com 0s objetos reais, tomados em
sua onticidade. Nas palavras de Bicudo (2010, p. 41) ele esta "[...] livre de conceitos
e concepcdes tedricas prévias que possam postular o que ele é".

Nesse sentido, ndo estabelecemos objetivos a priori, em vez disso, buscamos
deixar, no desenrolar do processo de pesquisa, que a "[...] coisa - mesma se revele
desde si mesma" (BICUDO; KLUBER, 2013a, p. 29). Nesse momento, tomamos
claramente a Fenomenologia como "[...] a articulacdo do sentido que se mostra, ou
como reflex&o sobre o que se mostra" (BICUDO, 2010, p. 29).

Nessa pesquisa, o movimento de buscar "ir as coisas mesmas" envolve
destaca-las de um fundo delineado por uma interrogacdo orientadora (BICUDO,
2010, p. 41), a saber: O que se revela sobre as préaticas pedagogicas dos
professores da Educacdo Bésica, participantes de uma Formacdo Continuada de
Professores em Modelagem Matematica na Educacdo Matematica? constituida a
partir da intencionalidade do olhar indagador do pesquisador (BICUDO, KLUBER,
2013a). Essa mesma intencionalidade revela claramente que optamos pela pesquisa

qualitativa segundo a abordagem fenomenoldgica, pois ela:

!> Ser pensante no sentido estabelecido por Descartes quando diz "cogito, ergo sun". Husserl retoma
esse conceito ao dizer que sendo um homem um ser que pensa € possivel que ele se separe de tudo
gue o rodeia como observador imparcial (MASINI, 2000).
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[...] pesquisa a realidade mediante suas manifestacdes e torna o sujeito
perceptor ldcido a respeito do sentido que o mundo faz para si, incluindo
nessa lucidez, a atentividade para com o sentido que o mundo faz para os
outros com quem esta. (BICUDO, 2004, p.111-112).
De fato, para a Fenomenologia o objeto € intencional e nunca dado, ou seja,
€ enlagado pela consciéncia, esta é, inclusive, o cerne da diferenca entre a atitude
natural e a atitude Fenomenolégica (BICUDO, 2004). Sobre isso Moura (1989, p.

201-202) infere:

A atitude natural é dirigida as coisas (geradehin), abstraindo os modos
subjetivos de doagdo que necessariamente permeiam a experiéncia das
coisas. Na atitude fenomenolégica, ao contrario, o interesse ndo se dirige as
coisas mas aos multiplos ‘modos subjetivos’ nos quais ela se manifesta, aos
‘modos de manifestagdo que permanecem nao tematicos na atitude natural.
O especificamente fenomenoldgico se estabelece, portanto, na correlagédo
entre os vividos e os modos de doacgé&o dos objetos, ndo na correlagdo entre
vivido e objeto.

Nessa perspectiva, Kliber (2012a, p. 57) explicita a diferenca dizendo que na
atitude natural acredita-se que "[...] a coisa esta posta e existe em si e é correlata ao
objeto que é tido como natural e a priori", na atitude fenomenol6gica por outro lado,
“[...] o objeto é intuido, percebido, assim sO existe correlato a consciéncia, que é um
voltar-se para...". O movimento de "voltar-se para" revela intencionalidade, que é,
portanto, caracteristica particular da consciéncia, que na Fenomenologia, ndo é
entendida "como coisa", mas estéa relacionada ao "movimento de estender-se a algo"
(BICUDO, 2004, p. 110).

Diante disso, ao assumirmos a pesquisa segundo a atitude fenomenoldgica
de investigacdo, nos locomovemos pelo solo da Formacdo Continuada de
Professores em Modelagem Matemética intencionalmente, interrogando-a e
interrogando as praticas pedagogicas dos professores que dela participam. Mas
aclaramos que ndo as tomamos como dadas em si mesmas, pois embora
reconhecamos tudo que ja foi produzido sobre elas na comunidade da Educacgéo
Matematica, 0 movimento de nos voltarmos para, no sentido de interroga-las, busca
ir além do que ja foi produzido e ficar atentos aquilo que se manifesta na percepcao.

Para tanto, ndo nos limitamos a descricdo do fendbmeno e a explicitagdo de
sua estrutura, buscamos para, além disso, nos envolvermos numa tarefa de

interpretacdo (hermenéutica), que consiste em expor 0s sentidos menos aparentes,
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0 que o fendbmeno tem de mais fundamental. Estabelecendo uma analogia com uma
explicagéo dada por Bicudo (2011, p. 50) acerca desse movimento de interpretagéo,
podemos dizer que tomamos os relatos das experiéncias vividas pelos professores
da Educacdo Basica como textos que lemos vez apos vez, buscando pela
compreensdo do que se mostra sobre as suas praticas pedagdgicas, nos seus
discursos no ambito dos encontros e em suas acdes no contexto da sala de aula, e,
focando na interrogacdo orientadora da investigacdo, destacamos "Unidades de
Significado", que revelam o sentido que nds pesquisadores damos ao que se mostra
da prética pedagogica aos nossos olhos. A apropriacdo do conhecimento se da,
portanto, por meio do circulo existencial hermenéutico de "compreensdo -
interpretacdo - compreensao do texto" (BICUDO; PAULO, 2011, p. 258). Esse
circulo se da na fusdo de horizontes entre o texto e o intérprete, num esforco de ver
a manifestacao reveladora na interpretacao.

Assim sendo, quando procuramos explicitar significados do fendbmeno, para
além da aparéncia, os procedimentos fenomenoldgicos acabam solicitando que "a
prépria interrogacdo seja colocada em destaque" para que procuremos
"compreender o0 que estamos interrogando” (BICUDO, 2010, p. 42). Esse
movimento, ainda segundo Bicudo (2010, p. 42), "conduz a busca" de procedimentos

investigativos 0s quais descreveremos a seguir.

2.4 Sobre os procedimentos metodolégicos

Quando tomamos a pesquisa a partir da perspectiva fenomenoldgica,
concomitantemente assumimos um rigoroso processo de investigacdo, haja vista
gue a Fenomenologia é segundo Moura (1989, p. 26), a "mais rigorosa e elevada de
todas as ciéncias” *°. Isso, sem duvida, requer do pesquisador "[...] uma atitude de
respeito e compromisso com a pesquisa” (BICUDO, 1993, p.19).

A escolha por essa postura impede que se parta de um problema e exige que
partamos de uma interrogacéo, disparada por inquietacées provenientes da regiao
de inquérito onde esta situado o fendmeno. Assim, nossa regido de inquérito

(GRACAS, 2000) é a Formagdo Continuada de Professores em Modelagem

'® O autor faz essa afirmacédo no contexto das ciéncias humanas.
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Matematica na Educacdo Matematica, contexto no qual o fendmeno (prética
pedagdgica dos professores da Educacao Basica) se manifesta.

Quando tematizamos o fendbmeno (MARTINS; BICUDO, 1989) tornamos
evidente o que dele procuramos "compreender e interpretar” (GARNICA, 1997, p.
115). O passo seguinte solicitou a busca por caminhos que nos conduzissem a
estrutura e a esséncia do fendmeno que se manifesta nas acdes e discursos dos
professores participantes da Formacédo. Isso exigiria, no entanto, que nos
dirigissemos aos proprios professores e 0s procedimentos em direcdo a eles seréo

contemplados a sequir.

2.5 A apresentacdo da Proposta de Formacao aos gestores escolares

A escolha dos sujeitos tidos como significativos'’ para pesquisa &, na atitude
fenomenoldgica de investigagdo, orientada pela interrogagdo (BICUDO, 2011).
Sendo assim, guiados por nossa interrogacao de pesquisa: O que se revela sobre as
praticas pedagogicas dos professores da Educacdo Basica, participantes de uma
Formacdo Continuada de Professores em Modelagem Matematica? fomos
conduzidos aos sujeitos significativos de nossa pesquisa, a saber, os professores de
Matematica que atuam na Educacao Basica, em duas escolas publicas do municipio
de Foz do Iguacu.

O dirigir-se aos professores implicaria, no entanto, em adentrar ao contexto
dessas escolas. Conscientes de que essas instituicoes de ensino estdo sob a
responsabilidade de instancias superiores, dentre as quais, localmente, os Nucleos
Regionais de Educacao, buscamos, inicialmente, entrar em contato com a Equipe de
Ensino do Ndcleo Regional de Educacdo do municipio de Foz do Iguacu e
concomitantemente com a chefia do Nucleo. Nesse contato inicial, discorremos
sobre a Formacao Continuada de Professores em Modelagem Matematica e sobre
como seria sua implementacdo no ambito escolar, caso tivéssemos a autorizagédo
dessa instancia. Esclarecemos ainda que essa Formacdo se configuraria como

regido de inquérito sobre a qual estariamos desenvolvendo a pesquisa orientada

" Compreendemos a expressdo sujeitos significativos da pesquisa do mesmo modo que Bicudo
(2011, p. 67), como "[...] os que vivenciam o fenbmeno investigado”, ou seja, referimo-nos aos
professores da Educacdo Basica participantes da Formagdo Continuada de Professores em
Modelagem Matematica na Educacdo Matematica.
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pela interrogacdo anteriormente mencionada e que, ao interroga-la sob esse
aspecto, estariamos também interrogando o préprio modelo de Formagcéo.

Apés a exposicdo da Formacdo, os responsaveis do Nucleo Regional de
Educacdo se mostraram particularmente interessados e otimistas com seu
desenvolvimento, deixando isso explicito em seus comentarios. Recebemos assim,
a autorizacado verbal e documental da chefia do Nucleo Regional de Educacéo para
a implementacdo da Formacédo e demos encaminhamento aos trabalhos, contatando
as direcbes pedagdgicas das duas instituicdbes de ensino que se tornariam lécus
tanto da Formag&o Continuada, quanto de nossa pesquisa.

A explicitagdo da Formacdo e da pesquisa se deu com os diretores
pedagogicos, do mesmo modo que haviamos procedido com os responsaveis pelo
Nucleo Regional de Educacao, de modo que apds serem acordados detalhes sobre
o funcionamento e organizacdo dos encontros, dentre os quais a concessao dos
espacos para a sua realizacdo, passamos a buscar o contato com o0s préprios

professores. Contato esse, que descreveremos no proximo subtitulo.
2.6 O convite aos professores

De posse da autorizacao do Nucleo Regional de Educacao de Foz do Iguacu
e dos gestores escolares, 0 passo seguinte consistia em nos dirigirmos aos proprios
sujeitos significativos da pesquisa: os professores de Matematica da Educacéo
Basica. Mas antes de relatarmos como se deu o convite aos professores, vale
ressaltar que, como ja era previsto em nossas conversas no ambito do grupo de
pesquisa, a Formacao seria implementada em nossas proprias escolas de lotagao,
uma vez que também atuamos como professores da Educacéo Basica e, portanto,
estamos inseridos no contexto da Formacéo, ndo s6 como professores formadores,
mas também como professores em formacéo, isto é como formadores/formandos™®.

Sendo assim, quando falamos de convite aos professores da Educacao

Basica, os sujeitos significativos de nossa pesquisa, estamos antes de qualquer

'® Essa expressdo foi definida por Kluber, et al. (2015a), fazendo alus&o a Paulo Freire (1996) quando
fala da relagdo "educador-educando”. Ela é utilizada para explicitar a condicdo dos professores
formadores que tomam a dianteira na conducdo da Formacdo Continuada de Professores em
Modelagem Matematica na Educagdo Mateméatica nas cidades de Assis Chateaubriand, Foz do
Iguacu, Francisco Beltrdo e Tupdssi, uma vez que além de assumirem a posicdo de formadores
estdo, ao mesmo tempo, em formagéo, buscando vivenciar, refletir e se apropriar da Modelagem
enquanto pratica possivel.
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coisa, falando de um convite feito a colegas de trabalho, pessoas com as quais
convivemos e compartilhamos experiéncias, em alguns casos, ha muitos anos.

O convite foi realizado no més de setembro do ano de 2015, quando fomos
até as duas escolas participantes da Formacao e conversamos individualmente com
todos os professores que lecionavam a disciplina de Matematica, um total de doze
professores. Na ocasido, falamos sobre nossa intencdo de implementar na propria
escola uma Formacdo Continuada de Professores em Modelagem Matematica na
Educacdo Matematica e explicamos sucintamente, como seriam estruturados os
encontros da Formagédo que aconteceriam, conforme combinado com os gestores
das escolas, no periodo de hora-atividade dos professores.

Como a Formacéao ocorreria no periodo de hora-atividade nds solicitamos que
os professores nos informassem o dia e horario que consideravam ser conveniente
para a realizagéo dos encontros. Com essas informac¢des em maos, verificamos que
a sexta-feira de manha seria o dia mais oportuno, ou seja, atenderia a necessidade
da maior parte dos docentes convidados.

Feitos esses ajustes, desse total de doze professores, dois disseram nao
estar interessados em participar e outros dois, embora tivessem demonstrado
interesse, ndo conseguiram ajustar os seus horarios de aula em outras instituicbes
de ensino aos horarios dos encontros da formacdo. Sendo assim, iniciamos 0s
encontros do ano de 2015 com 10 professores. Um deles, no entanto, por motivos
alheios ao nosso conhecimento acabou desistindo, de modo que o grupo ficou entéao
com um total de 9 professores, sendo 7 convidados e nés, os dois professores
formadores/formandos™® .

No ano de 2016, mais precisamente no més de fevereiro, fizemos o convite a
outros dois novos professores, uma vez que esses haviam solicitado remocao de
suas escolas de origem, para as escolas onde estavam ocorrendo 0s encontros.

Assim, como haviamos feito no convite aos primeiros colegas, conversamos

!9 Esclarecemos que a organizacdo e implementacdo dos encontros da formacdo, grupo Foz do
Iguacu, foi desenvolvida pela autora dessa pesquisa e por um colega do grupo de pesquisa. Embora
nessa instancia o trabalho tenha sido realizado em cooperagdo, cada um desses professores
formadores/formandos e também pesquisadores, interrogou um aspecto particular da proposta de
formacdo. Sendo assim, no dmbito desse grupo, foram desenvolvidas duas distintas pesquisas de
mestrado, essa, e a pesquisa desenvolvida pelo Professor Silvio Rogerio Martins, intitulada:
Formacdo Continuada de Professores em Modelagem Matematica na Educacdo Matematica: o
sentido que os participantes atribuem ao grupo. No que concerne especificamente as pesquisas
desenvolvidas, é imprescindivel esclarecer que nos constituimos sujeitos significativos da pesquisa
do colega e do mesmo modo, o colega se configurou sujeito significativo de nossa pesquisa.
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informalmente com esses professores, aproveitando para isso, 0s intervalos das
atividades da Semana Pedagdgica ofertada pela Secretaria de Estado e Educacgéo
do Parana (SEED). Um deles aceitou prontamente o convite para participar e o outro
disse ndo estar interessado.

No més de maio de 2016 o grupo recebeu mais um integrante, também
atuante na Educacao Basica. De modo que, o grupo de professores participantes da
Formacédo Continuada de Professores em Modelagem Matematica na Educacao
Matematica, no ano de 2016, compunha-se de 11 professores, sendo 9 convidados
e nos, os 2 professores formadores/formandos. O quadro 1 explicita pormenores em
relacdo a formacdo académica e o tempo de experiéncia docente de cada um dos

professores participantes®.

Quadro 1: Apresentacao dos professores participantes da formacao

Professor Formacao académica Experiéncia Docente
Gabriele Matematica (licenciatura) 16 anos
Vera Ciéncias Fisicas e Biologicas com op¢do em Matematica 25 anos
(licenciatura)
Marina Matematica (licenciatura) 05 anos
Everson Ciéncias Contébeis com habilitacdo em Matematica 22 anos
(licenciatura)
Cristiane Matematica (licenciatura) 14 anos
Rosane Matematica (licenciatura) 05 anos
Alcides Ciéncias com habilitacdo em Matemética (licenciatura) 21 anos
Silvio Ciéncias/Matematica (licenciatura) 12 anos
José”™" Matematica (licenciatura) 14 anos
Alexandre Matematica (licenciatura) 13 anos
Gislaine Ciéncias com habilitacdo em Matemética (licenciatura) 16 anos
Pedro Matematica (licenciatura) 07 anos

Fonte: Os autores

Explicitados a apresentacdo da proposta aos gestores escolares, o convite
aos professores e os proprios professores, apresentaremos, no proximo item quais

instrumentos utilizamos para coletar os dados da pesquisa.

2.7 Sobre os procedimentos de coleta de dados

Nas palavras de Bicudo (2011, p. 48) "as trajetOrias a percorrer no movimento

de investigacao séo indicadas pela interrogacdo formulada e pela perspectiva vista

%% Alguns professores preferiram que seus nomes fossem substituidos por pseudénimos.
! Destacamos gue o professor José participou de um Unico encontro da formacgao, ndo estando
presente nos encontros seguintes, de modo que foi considerado como desistente.
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como significativa pelo pesquisador. A perspectiva assumida carrega consigo
procedimentos especificos". Sendo assim, ao caminharmos pelo solo da Formacao
Continuada de Professores em Modelagem Matematica na Educacdo Matematica,
interrogando 0 que se revela sobre as préaticas pedagdgicas dos professores
participantes, abriram-se dois caminhos, como j& mencionamos: o olhar sobre o
discurso? dos professores no ambito dos encontros da formacao e a observacéo de
suas praticas pedagogicas no contexto da sala de aula.

Para tanto, lancamos mé&o de trés recursos: as observacdes por meio de
gravacbes em audio® dos encontros da formacdo; a observacdo das aulas dos
professores e a analise de suas producdes textuais no decorrer das atividades
desenvolvidas durante a formacdo. A utilizacdo de uma variedade de instrumentos
de coleta de dados® é prépria da pesquisa qualitativa e pode trazer uma maior
abrangéncia, diversidade e riqgueza de informa¢cBes a pesquisa, condi¢cdes, que
facilitam a andlise e compreensdo do fendmeno estudado (DESSEN; BORGES,
1989).

No que concerne a utilizacdo de gravacdes em audios, Detoni e Paulo (2011)
mencionam que, aliadas a escrita, elas permitem que os pesquisadores ampliem sua
capacidade de registro, possibilitando a analise posterior a experiéncia, em certo
sentido garante a “memdria” daquilo que foi visado.

Quando utilizamos o recurso de gravacdo em audio nos encontros da
formacdo, ndo supomos ingenuamente que ele daria conta de traduzir o vivido, "[...]
a nao ser como mostracdo, o que se vé na experiéncia original" (DETONI; PAULO,
2011, p. 105). Portanto, ao analisar as transcricbes desses audios, buscamos dar
"profundidade” (DETONI; PAULO, 2011, p. 105) a "unidimensionalidade sonora"
(MERLEAU-PONTY, 1984, p. 155), extraindo de nossa experiéncia vivida como
pesquisadores fisicamente presentes nesses momentos captados, os sentidos e

significados atribuidos pelos docentes que se mostraram convergentes a nossa

2 Reiteramos que consideramos o "discurso” como o que foi expresso pelos professores, tanto por
meio da linguagem oral como textual.

?® Ressaltamos que as gravacdes em audio dos encontros nao foram utilizadas primordialmente com
0 intuito de realizar a coleta dos materiais que se constituiram dados dessa pesquisa, mas
principalmente, como um material de analise e reflexdo do préprio grupo de formacao, haja vista que
elas ficam disponiveis para os professores participantes, que podem, conforme queiram retoma-las.

% Os dados sdo mencionados pelo autor sob uma perspectiva natural. Nessa pesquisa, no entanto,
entendemos que os "dados" ndo séo diretamente os materiais coletados e, sim, 0os aspectos desses
materiais que nos impressionam dentro de nosso campo perceptivo, e que se mostram convergentes
com nossa interrogacéo de pesquisa (BICUDO, 2011).
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interrogacdo de pesquisa. Esforco que reiteramos nas andlises provenientes das
transcricdes de nosso diario de campo.

Outro caminho que se abriu a recolha dos dados sobre as praticas
pedagogicas dos professores foi a observacdo no contexto da sala de aula. Ela &
notadamente apropriada a pesquisa sob a perspectiva fenomenologica, pois
conforme menciona Sadala (2004, p. 8) "[...] diferentemente do positivismo, que
pretende descobrir causas e formular leis, a fenomenologia utiliza a observacéo
atentiva para descrever os dados como eles se apresentam”. Ainda sobre a

observagéo, Schultz (2012, p. 213-214) afirma que:

Enquanto observador direto eu posso, portanto, apreender em um so
relance as manifestagfes externas- ou "produtos’- e 0S processos nos quais
sdo constituidas as experiéncias conscientes que sao subjacentes. Isso é
possivel porque as experiéncias vividas em relacdo ao outro ocorrem
simultaneamente a minhas proprias interpretacbes objetivas de suas
palavras e gestos. A outra pessoa € tdo presente corporeamente para o
observador quanto o é para alguém que esta participando de uma relacao
social com ela. Suas palavras podem ser ouvidas e seus movimentos
podem ser vistos: h4 uma grande variedade de indicadores de sua vida
interior, como no caso de uma relacao direta.

Ao procedermos com a observacgdo, no entanto, levamos em conta dois
fatores. O primeiro diz respeito a possibilidade de a nossa presenca enquanto
pesquisadores alterar de alguma forma a dinamica da sala de aula do professor
participante (VIANNA, 2013; VALLADARES, 2007). Nesse sentido, ressaltamos que
ao solicitar aos nossos colegas professores que nos permitissem observar suas
aulas, explicitamos a eles nossa intencionalidade enquanto pesquisadores, mas nao
deixamos de lado nossa condi¢cdo de co-participante da Formacdo Continuada de
Professores em Modelagem Matematica.

Quanto a isso, é importante esclarecer que do ponto de vista da formacao,
nos inserimos na sala de aula dos professores da Educacéo Basica participantes da
Formacdo como colegas, numa relacdo “lateral”, deixando-os a vontade para
solicitarem nossa ajuda®®, caso sentissem essa necessidade. Buscamos, portanto,
construir uma relacdo de co-parceria com eles, notadamente no que concernia ao
desenvolvimento e a implementacdo de atividades de Modelagem Matematica, mas
nao nos limitando a elas, ou seja, mostramo-nos disponiveis, nas ocasifes em que

os professores manifestaram o desejo de dialogar sobre a dindmica de suas aulas e

?® Nas ocasides, no entanto, em gue ndo houve o convite do professor, ou seja, em que ele néo
solicitou nossa ajuda, apenas observamos as aulas.
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sobre os desafios que emergem delas, pois compreendemos que o desenvolvimento
de um ambiente de "[...] colaboragdo € um processo que pode ajudar a entender a
complexidade do trabalho educativo e dar melhores respostas as situacbes
problematicas da pratica" (IMBERNON, 2009, p. 60).

Do ponto de vista da pesquisa, por outro lado, fizemos um esforco, de
distinguir aquilo que se mostrou sobre as praticas pedagogicas dos professores da
Educacdo Béasica durante as observacdes no contexto da sala de aula, de nossas
préprias contribuicdes enquanto co-parceiros de formacéo.

E digno de nota que buscamos distinguir e ndo separar o que se mostrou
sobre as praticas pedagogicas dos professores quando atuamos no contexto da sala
de aula, exercendo, por assim dizer, dupla funcédo pesquisador/co-participante, pois
compreendemos que sdo inseparaveis, haja vista que a busca pelo sentido do

fenbmeno préticas pedagdgicas dos professores emerge:

[...] na interseccdo de [nossas] experiéncias com aquelas do outro, pela
engrenagem de umas nas outras [...] [sendo inseparaveis] da subjetividade
e da intersubjetividade que formam sua unidade pela retomada de [nossas]
experiéncias passadas em [nossas] experiéncias presentes, da experiéncia
do outro na [nossa] (MERLEAU-PONTY, 1994, p.18, inser¢cdes nossas).

Estabelecendo um paralelo com essa citacdo, tomamos a busca pela
esséncia do fenbmeno praticas pedagodgicas dos professores da Educacdo Béasica
participantes da formacdo, como uma unidade, mas uma unidade coletiva,
constituida de partes e todos dentro dela. Essas partes, por sua vez, sdo plenas de
momentos ndo-independentes, inseparaveis, que juntos estruturam o todo. Nessa
direcdo, podemos dizer que nossa atuacdo, enquanto pesquisadores e co-
participantes no contexto da sala de aula do professor da Educacdo Basica, sédo
momentos distintos, mas complementares, que analisados articuladamente nos
“[proporcionam] a compreensao do todo em questdo” (SOKOLOWSKI, 2004, p. 36),
a saber, a esséncia do fendmeno praticas pedagdgicas dos professores.

J& o segundo fator diz da nossa clareza em relacdo ao fato de que, ao
observarmos um numero especifico de aulas de cada um dos oito professores da
Educacdo Basica participantes da formacdo, ndo somos capazes de captar a
totalidade da acé&o pedagdgica por eles desenvolvida.

Diante dessas questfes e buscando minimiza-las, procuramos assim como

diz Laperriere (2010, p. 421), empreender uma observacao prolongada em campo,
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de forma que pudéssemos "[...] seguir os ritmos e a evolugdo de um fenémeno,
evitando, assim, o erro de considerar como representativo do conjunto de uma
situacdo, um fragmento temporal e singular da mesma, fixando-a, de certa forma,
inteiramente nesse fragmento”. Sendo assim, ao realizarmos as analises dos dados
obtidos por meio da observacao, buscamos, assim como disse Tambarussi (2015, p.
24), "[...] apresentar a pratica dos professores ndo como algo fixo e que acontece
todos os dias do mesmo modo. Mas, que pode mostrar de um modo geral, em quais
aspectos essa pratica pode estar vinculada".

Ressaltamos ainda, que aspectos significativos das observagcbes foram
registrados em um diario de campo. Fiorentini e Lorenzato (2007, p.119),

mencionam que o diario de campo é:

Um dos instrumentos mais ricos de coleta de informacéo durante o trabalho
de campo. E nele que o pesquisador registra observacdes de fendmenos,
faz descricbes de pessoas e cenarios, descreve episodios ou retrata
dialogos. Quanto mais proximo do momento da observacao for o registro,

maior sera a acuidade da informacéo.

Um dltimo aspecto para o qual nos dirigimos como instrumento de coleta de
dados para a pesquisa sdo as producdes textuais dos professores no decorrer das
atividades desenvolvidas durante a formacdo. Olhar para essas producdes se
mostra pertinente uma vez que, como diz Bicudo (2011), os textos podem ser
encarados como discursos que revelam as compreensdes do autor acerca de suas
experiéncias vividas em um determinado contexto cultural. Ainda, conforme a
mesma autora, 0s textos sdo uma das muitas maneiras de expressar, por meio da
linguagem, o vivido (BICUDO, 2011).

Apresentados os instrumentos utilizados para a coleta dos dados da
pesquisa, passamos, na sequéncia, para a explicitacdo do modo como conduzimos
a recolha dos materiais significativos, tanto no ambito dos encontros da formacéao,

como no contexto da sala de aula.
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2.8 Sobre a coleta dos materiais que constituiram os dados da Pesquisa

Quando empreendemos uma investigacdo assumindo a atitude
fenomenolégica procuramos por aquilo "que faz sentido para o sujeito®®" (BICUDO,
2000, p. 74, insercao nossa). Essa procura implica em ndo nos pautarmos no que é
dito sobre ele presos a ideias ou conceitos previamente elaborados. Buscamos, ao
contrario, compreender o fenébmeno investigado, efetuando um movimento de "ir-a-
coisa-mesma”, ou seja, nés nos dirigimos ao préprio sujeito e o interrogamos, de
modo que ele expressa o percebido (BICUDO, 2000, p. 75).

Nesse sentido, ao coletarmos os materiais que constituiram os dados dessa
investigacdo, buscamos ir-as-coisas-mesmas por adentrarmos ao contexto dos
encontros da Formacdo Continuada de Professores em Modelagem Matematica na
Educacdo Matemética, focando no que diziam os professores da Educacéo Basica,
sobre suas praticas pedagogicas. Movimento semelhante realizamos quando
adentramos as salas de aula desses professores, buscando por aquilo que se
mostrava sobre suas praticas pedagdgicas nas acdes que desenvolviam.

Orientados pela nossa interrogacdo de pesquisa: O que se revela sobre as
praticas pedagdgicas dos professores da Educacdo Basica, participantes de uma
Formacdo Continuada de Professores em Modelagem Matematica na Educacéo
Matematica? iniciamos em novembro do ano de 2015, a coleta dos materiais no
ambito dos encontros da Formacao. Essa coleta se estendeu até o més de julho do
ano de 2016, totalizando o numero de 14 encontros, com a duragdo média de 2
horas. Esses encontros foram gravados em audio, com o auxilio do aplicativo Easy
Voice Recoder ?’e posteriormente foram transcritos. Perfazendo um total de 48
horas de transcricéo.

Aléem do material coletado em audio, também foram consideradas para

analise as contribuicbes textuais produzidas pelos professores durante o

® Embora o termo suijeito aqui utilizado pela autora, possa se referir tanto ao sujeito (ou sujeitos) da
pesquisa, quanto ao préprio investigador (BICUDO, 2000, p.74), nesse estudo nds 0 assumimos
como relacionado especificamente aos sujeitos da pesquisa: o professor da Educacgao Basica.

? "0 Easy Voice Recorder é um simples gravador de audio que te permite gravar qualquer som no
teu dispositivo Android". Disponivel em <http://easy-voice-recorder.br.uptodown.com/android>.
Acesso em: 17 de jul. 2016.
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desenvolvimento das atividades propostas no contexto da Formagado. Essas
contribuices foram digitadas e salvas como arquivos PDF?,

No que concerne a coleta dos materiais no contexto das salas de aula dos
professores participantes da Formacao, ela foi iniciada no més de abril de 2016. E
importante esclarecer, no entanto, que observamos as aulas de 8 professores, num
total de 8 horas/aula por professor.

Dentre os professores integrantes do grupo, a professora Cristiane estava
afastada da sala de aula para participar do Programa de Desenvolvimento
Educacional (PDE), sendo assim, consideramos suas contribuicbes apenas no
ambito dos encontros da formacdo. O mesmo fizemos com o professor Pedro, uma
vez que ele ndo exercia suas funcdes docentes no municipio de Foz do Iguacu.

As observacdes das aulas desses 8 professores ocorreram em turmas de 6°
ao 9° ano do Ensino Fundamental e da 12 a 32 série do Ensino Médio. Todas as
observacbes foram registradas em um diario de campo, e assim como as
contribuicdes textuais dos professores, foram digitadas e salvas em arquivo PDF.

Nesse diario, procuramos relatar aspectos relacionados as praticas
pedagdgicas dos professores, dentre 0os quais, 0 modo como se dava a conducéo
das aulas e a postura pedagégica do professor. Essas observacbes apds a
transcricdo foram analisadas.

Conhecidos o0s aspectos relacionados a coleta dos materiais que se
configuraram dados da pesquisa, passemos para a explicitacdo do modo como

procederemos as suas analises e interpretacao.
2.9 Sobre a analise e interpretacdo das expressfes do vivido

Assim como ilustra Merleau Ponty (1945/1994), quando olhamos para uma
casa podemos vé-la a partir de distintas perspectivas ou possibilidades. Alinhando-
se a isso Husserl (2006, p. 21, inser¢cao nossa) menciona que ao “[...] [percebermos]
um objeto, ele sempre nos é dado segundo um certo modo de doagdo ou fenédmeno.
Podemos variar nossas perspectivas sobre esse objeto, mas ele sempre nos sera

dado segundo um ou outro modo de doagao”.

% "A sigla inglesa PDF significa Portable Document Format (Formato Portatil de Documento), um
formato de arquivo criado pela empresa Adobe Systems para que qualquer documento seja
visualizado, independente de qual tenha sido o programa que o originou". Disponivel em <
http://www.significados.com.br/pdf/>. Acesso em: 17 de jul. 2016.
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Estabelecendo um paralelo com o que disseram o0s autores supracitados,
consideramos que existem multiplas perspectivas sobre as quais a regido de
inquérito Formacdo Continuada de Professores em Modelagem Matematica na
Educacdo Matematica poderia ser interrogada. Mas ao apresentarmos o0 modo como
procedemos a analise e interpretacdo dos dados dessa pesquisa, esclarecemos que
o fazemos a partir de um "modo de doacao”, ou seja, do fendmeno que buscamos
compreender; do que foi por nés visado (HUSSERL, 2006, p. 21), referimo-nos as
praticas pedagdgicas dos professores da Educacao Basica

Ressaltamos, no entanto, que ao olharmos para as praticas pedagogicas dos
professores da Educacdo Béasica segundo um "modo de doacdo", ndo tomamos

esse "modo", como unico, estavel, pois:

[...] [percebemo-la] como fendmeno que se mostra na forma de uma
unidade com multiplos e infinitos perfis ou aspectos. A entidade de cada
objeto transcende cada uma de suas apari¢cdes, cada um de seus perfis,
pois ndo se esgota em seu modo atual de ser percebido (CAVALIERI, 2013,
p. 39, inser¢cdo nossa).

Sendo assim, quando participamos dos encontros da Formagao Continuada
de Professores em Modelagem Matematica na Educacdo Matemética e quando
adentramos no contexto da sala de aula dos professores dela participantes,
estdvamos intencionalmente perseguindo a interrogacdo orientadora: O que se
revela sobre as praticas pedagodgicas dos professores da Educacdo Basica,
participantes de uma Formacdo Continuada de Professores em Modelagem
Matematica na Educacdo Matematica? de modo sisteméatico e rigoroso, buscando
pelas "perspectivas que se doam a compreensao", tanto nos dizeres (PAULO;
AMARAL; SANTIAGO, 2010, p. 74) dos professores (sejam eles expressos na
linguagem oral ou textual), quanto em suas acoes.

Estabelecendo um paralelo a fala de Kluber e Caldeira (2015, p. 314),
podemos dizer que 0 movimento que efetuamos ao nos atentarmos para o discurso
dos professores acerca de suas praticas pedagogicas e, além disso, ao observar as
praticas pedagodgicas dos professores no ambito da sala de aula, bem como suas
contribuicdes textuais, revela um esforco de "partir da experiéncia vivida", o que
significa nos expormos a uma ou algumas das "inimeras possibilidades que o

fendbmeno tem de se mostrar aquele que o foca".
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Passamos, entdo, a busca pela compreensao das préaticas pedagoégicas dos
professores, realizando uma epoché, que "é o primeiro movimento do processo de
investigacdo" (MARTINS; BICUDO, 2006, p. 21). Nesse momento, colocamos o
fenbmeno em suspensdo, ndo no sentido de negar a sua existéncia, mas em um
esforco de ndo projetar sobre ele algum julgamento prévio. Kliber e Caldeira (2015,
p. 314) mencionam que ao agirmos assim, nos distanciamos da "manifestagéo
primeira do fenbmeno" e damos "um passo atras em relacdo ao percebido, ao vivido,
na busca pelos sentidos e significados".

Essa busca deu inicio a uma anélise ideogréafica®®, que envolve a apreciagéo
exaustiva dos materiais coletados (GARNICA, 1997) por meio de leituras sucessivas,
sempre voltadas para aquilo que "possa conter significacdes existenciais" (GRACAS,
2000) da pratica pedagdgica e que se torna visivel na "descricdo ingénua"*
(GARNICA, 1997, p. 116) dos professores da Educacao Basica.

Sendo essa uma tarefa de félego, sem exageros, fizemos uso, a partir desse
momento da anélise, do software de pesquisa qualitativa Atlas.ti**. (KLUBER, 2014).
Essa ferramenta constitui-se, conforme Teixeira e Becker (2001, p. 110), como um
"facilitador" subordinado, conforme diz Kliber (2014, p. 7) "a postura de pesquisa
qualitativa” que assumimos. Cabe salientar, no entanto, que essa ferramenta nao
substitui o pesquisador, ela apenas agiliza com seus recursos, o trabalho de analise
e interpretacdo realizado pelo pesquisador.

Esclarecidos esses aspectos, podemos dizer sucintamente que o software
Atlas.ti é composto pelos seguintes recursos: 1) Unidade Hermenéutica
(Hermeneutic unit): instancia que gerencia todos os dados de um projeto de
pesquisa; 2) Documentos primarios (Primary documents): sdo aqueles que formarao,
por assim dizer, a base da pesquisa; 3) Citacbes (Quotes/quotation): sdo os trechos
destacados dos documentos primarios; 4) Cdbdigos (Codes/coding): sédo as
interpretacbes do pesquisador de cada um dos Quotes destacados; 5) Notas de
analise (Memos): espaco destinado a informagdes relevantes que deverdo ser

lembradas no decorrer da andlise ou que emergiram durante a reflexdo do

# A andlise ideografica é "assim chamada porque busca tornar visivel a ideologia presente na
descricdo ingénua dos sujeitos, podendo para isso lancar mao de ideogramas ou simbolos
expressando idéias" (GARNICA, 1997, p. 116).

n descricdo ingénua é aquela emitida sem que hajam reflex6es mais pormenorizadas. Ela pode
conter, inclusive, compreensfes cientificas e outras que sao tomadas como verdade. Na abordagem
fenomenoldgica o que se quer dela é a manifestacdo auténtica e nao controlada.

S E importante esclarecer que possuimos a licenca para a utilizacéo desse software na pesquisa.
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pesquisador sobre o material de pesquisa e 6) Esquemas graficos (Network View):
ferramenta que possibilita a relacéo entre os cédigos destacados (KLUBER, 2014).

Ao darmos prosseguimento a analise, inserimos no software todas as
transcricbes dos audios provenientes dos quatorze encontros da formacéo, bem
como o0s textos produzidos pelos professores participantes e as anotacoes
provenientes de nosso diario de campo resultantes das observacdes que fizemos
das aulas. Esses materiais se constituiram nossos documentos primarios, uma vez
gue ao serem inseridos do software, eles passam a ser assim nomeados.

Demos inicio a apreciacdo exaustiva dos materiais coletados, o que incluiu a
leitura cuidadosa e repetida. A medida que liamos esses documentos, orientados
por nossa interrogacdo, destacidvamos as unidades de significado, que "[...] sédo os
invariantes que fazem sentido para o pesquisador a partir da pergunta formulada"
(KLUBER; BURAK, 2008a, p. 98).

Nas palavras de Garnica (1999, p. 120):

[...] as unidades de significado, por sua vez, sdo recortes considerados
significativos pelo pesquisador, dentre os varios pontos aos quais a
descricdo pode leva-lo. Para que as unidades significativas possam ser
recortadas, o pesquisador |é os depoimentos a luz da sua interrogacao por
meio da qual pretende ver o fenbmeno que é olhado de uma dentre as
varias perspectivas possiveis.

Notadamente, a interrogacdo de pesquisa nos remetia as praticas
pedagdgicas dos professores, portanto, as unidades de significado que destacamos
dos materiais coletados e transcritos evidenciam trechos das descricbes dos
professores que discernimos como estando em consonancia com o foco de nossa
investigagdo. Sendo assim, n&o procedemos como se unidades de significado
estivessem "[...] prontas no texto [tampouco trabalhamos] com categorias elencadas
a partir de um quadro teérico elaborado a priori ou a partir de instrumentos de
pesquisa externos a essa investigacdo especifica” (BICUDO, 2000, p. 82, insercao
nossa), elas foram sendo constituidas a partir de nossa "[...] atitude, disposicéo e
perspectiva” enquanto pesquisadores (MARTINS; BICUDO, 1989, p. 99).

Nessa perspectiva, apresentamos na figura 1, para exemplificar, uma unidade
hermenéutica estabelecida no decorrer de nossas analises. Nela, estdo presentes
algumas unidades de significado por nos constituidas a partir dos excertos dos

materiais que julgamos convergentes a nossa interrogacao.
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Figura 1: Exemplo do destaque de unidades dos materiais coletados
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Fonte: Os autores

Destacadas as unidades de significado relativas ao que se revela das praticas
pedagogicas dos professores participantes da formacgéo, iniciamos nossas
assercbes (KLUBER; BURAK, 2008a), ou seja, reescrevemos as unidades de
significado utilizando uma linguagem propria da area de pesquisa na qual esta
inserida a investigagdo (GARNICA, 1997). Essa reescrita explicita o que
compreendemos acerca do que se manifestou do fendmeno descrito (KLUBER;
BURAK, 2008a).

Iniciamos na sequéncia, uma reducdo em segundo nivel, que visou
transcender as reflexdes que ja haviamos efetuado ao estabelecer as unidades de
significado de modo individual, ou seja, procuramos extrapolar a analise particular de

cada uma, caminhando em direcdo a uma analise nomotética que:

[...] indica a transcendéncia do individual articulada por meio de
compreensdes abertas pela andlise ideogréafica, quando devemos atentar as
convergéncias e divergéncias articuladas nesse momento e avancar em
direcdo ao seguinte, quando perseguimos grandes convergéncias cuja
interpretacdo solicita insights, variagdo imaginativa, evidéncias e esforco
para expressar essas articulacdes pela linguagem (BICUDO, 2011, p. 59).

Nesse nivel de analise, o foco de nossa atenc¢éo incidiu sobre confluéncias
que poderiam ser estabelecidas entre as asser¢cdes presentes nas unidades de

significado, visando, segundo Kliiber e Caldeira (2015, p. 315) a constru¢do de uma
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“rede de significados, as quais sdo chamadas de grandes categorias ou nucleos de
ideias".

Com o auxilio do software, retomamos uma por uma as unidades de
significado estabelecidas, buscando por convergéncias entre elas. Esse processo
exaustivo deu origem a 4 categorias abertas ou nucleos de sentido. Nas palavras de
Bicudo (2000, p. 87, inser¢cdo nossa), "com esse movimento, [vamos] da andlise
ideografica, que apresenta as estruturas individuais, em direcdo a nomotética, que

unifica as estruturas gerais". Na figura 2, apresentamos as categorias constituidas

na pesquisa.
Figura 2: Categorias Abertas da pesquisa
% C1: Sobre os aspectos % C3: Sobre os aspectos estruturais e
procedimentais que caracterizam e conceituais que influenciam a
condicionam as praticas mudanga das praticas
pedagdgicas dos professores~ pedagdgicas dos professores~
. 'l
¥& C2: Sobre os aspectos formativos ¥& C4: Sobre a relagio entre as
que constituem as praticas praticas pedagdgicas dos
pedagdgicas dos professores~ professores e suas experiéncias
com a Modelagem no contexto da
formagdo~
\ A

Fonte: Os autores

Perseguindo a luz proveniente da interrogacdo de pesquisa, tivemos entao
condicbes de descrever cada uma das categorias que emergiram da analise da
pratica pedagolgica dos professores participantes da Formacdo Continuada. Mas

essa descricao:

[...] apenas relata, de modo direto, a experiéncia vivida por um sujeito em
situacdo de vivenciar o fenbmeno focado e destacado como importante em
relacdo a interrogacdo formulada, esta também interpretada como relevante
no contexto da regido de inquérito do pesquisador. (BICUDO, 2011, p. 55-
56).
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De acordo com Martins e Bicudo (1989, p. 110), buscamos, nesse momento
da analise, "criar, para o ouvinte (ou para o leitor) uma reproducdo téo clara, quanto
possivel" do fendbmeno que esta sendo descrito, sem que haja a interferéncia de
teorias e interpretacbes prévias, pois quando tomada sob a perspectiva
fenomenoldgica, a descricdo "ndo admite julgamentos e avaliagbes. Apenas
descreve. Para tanto, expde-se por meio da linguagem" (BICUDO, 2000, p.77).

A descricao faz parte, portanto, de uma trajetéria de pesquisa que intenciona
ir as coisas mesmas, ou seja, compreender 0 "0 qué" de essencial se revela das
praticas pedagdgicas dos professores da Educacdo Béasica participantes da
Formacgédo. Procedendo fenomenologicamente, no entanto, ndo paramos na
descricdo (BICUDO, 2000), pois "a investigacdo fenomenoldgica visa transcender a
descricdo, pois busca pelos invariantes presentes no fenémeno focado" (KLUBER;
BURAK, 2008a, p. 97). E eles emergiram mais claramente na medida em que nos
voltamos atentivamente para as categorias estabelecidas apds a analise nomotética.
Essas categorias sao ditas "abertas", pois espacaram a possibilidade de
empreendermos interpretacdes que nos auxiliaram na compreensao mais vasta e
aprofundada das praticas pedagdgicas dos professores da Educacdo Basica,
inseridos na Formacao Continuada de Professores em Modelagem Matemética.

Para que o leitor possa compreender como estabelecemos em Ultima
instancia essas categorias, daremos, por meio da figura 3, um exemplo, de uma

categoria aberta com as unidades de significados convergentes que a originaram.
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Figura 3: Categoria Aberta C2: "Sobre os aspectos formativos que constituem as praticas
pedagdgicas dos professores"
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Fonte: Os autores

Ao retomarmos a questdo das interpretacdes acerca dessas categorias

abertas, falamos em uma compreensdo mais aprofundada e damos a

analise o que

Garnica e Bicudo (1994, p. 97) chamam de "enfoque hermenéutico”. Os mesmos

autores continuam dizendo que o:

[...] movimento hermenéutico, realizado no circulo existencial-hermenéutico
gera, a partir de compreensdes primeiras, compreensdes e interpretacdes
outras, que sdo engendradas e engendram compreensdes/interpretacdes
cada vez mais apuradas (GARNICA; BICUDO, 1994, p. 97).

Podemos dizer que o "objetivo da hermenéutica ndo € avangar com regras

para uma compreensdo ‘'objetivamente valida', mas, sim, conceber a prépria

compreens&o de um modo tdo lato quanto possivel" (ESPOSITO, 1991, 104).

Chegar a esse nivel de compreensao sobre o que se revela das praticas

pedagogicas dos professores participantes da formacdo solicita uma imersao no

contexto da pesquisa. Isso intenciona aclarar o que ainda esta obscuro e oculto no

discurso e na agéo dos professores.

E nesse sentido que a interpretacdo hermenéutica nos auxilia, pois ela

"esclarece o significado subjacente” e faz isso "indo além dos aspectos parciais” do
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que "é expresso no discurso" (FINI, 1994, p. 58). Ademais, a hermenéutica “permite,
ao mesmo tempo, que o intérprete compreenda o mundo (realidade onde vive, da
qual partilha e a qual fabrica) e se compreenda (enquanto pessoa individual e como
ser humano)” (BICUDO, 1991, p. 65).

Podemos dizer, em resumo, que esse movimento de
compreensaolinterpretacdo que assumimos sob uma perspectiva fenomenoldgica -

hermenéutica se ampara na:

[...] tensdo estabelecida entre: subjetividade do pesquisador, que traz
consigo seu horizonte de compreenséo; a estrutura do texto, que fornece
indicadores da sua légica, que revela o discurso do autor, ou seja sua
compreensdo do investigado, do que para ele faz sentido e esta escrito no
texto apresentado para debate; os aspectos histéricos do mundo da obra de
gue o texto fala; e a meta compreensdo desse circulo, possibilitada pela
discussdo entre o0s pesquisadores envolvidos e autores estudados
(BICUDO; PAULO, 2011, p. 258)

A citacdo anterior deixa claro que ao assumirmos uma postura
fenomenoldgica - hermenéutica para a pesquisa, estamos ao mesmo tempo
assumindo um exaustivo processo de analise, que abarcara um consideravel volume
materiais provenientes dos diferentes ambitos da investigacao.

Ao empreender uma rigorosa investigacao, sem o estabelecimento prévio de
referencial tedrico e hipoteses a priori, estamos abrindo a possibilidade de explicitar
0 que se revela da esséncia do fenbmeno (praticas pedagogicas dos professores da
Educacao Basica), instaurado no contexto da Formacgédo Continuada de Professores
em Modelagem Matematica na Educagédo Matematica.

Como dissemos, esse modelo de Formacéo visa apresentar uma alternativa
em relacdo aos ja instituidos e, desse modo, pode causar ressonancias nas praticas
pedagogicas dos professores da Educacdo Basica que estdo nele inseridos. Essas
ressonancias, cuidadosamente analisadas, podem fornecer novos esclarecimentos
sobre os aspectos que levam os professores a integrar a Modelagem Matematica
em suas praticas pedagodgicas cotidiana e podem ainda trazer contribuicées para a
"[...] compreensdo dos aspectos centrais e assessorios no que diz respeito a
formacdo em Modelagem Matematica" (KLUBER, 2015b, p. 10).

Conhecidos em suas particularidades, o processo de analise e interpretacao
dos materiais que constituiram os dados da pesquisa, discorreremos, no proximo

capitulo, sobre a Modelagem Matematica, nossa regido de inquérito primeira.
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3 MODELAGEM MATEMATICA NA PERSPECTIVA DA EDUCAQAO
MATEMATICA

E inerente a atitude fenomenolégica de investigacdo questionar a propria
interrogacdo de pesquisa em busca de uma compreensdo mais aprofundada do
fenbmeno. Sendo assim, quando questionamos a interrogacdo: O que se revela
sobre as praticas pedagdgicas dos professores da Educacdo Basica, participantes
de uma Formacdo Continuada de Professores em Modelagem Matematica na
Educacdo Matematica? ela dispara reflexdes que nos remetem, entre outros
aspectos: a Modelagem Matematica; a relacdo estabelecida entre o Curriculo e a
Modelagem Matematica; a Pratica Pedagodgica dos Professores de Matematica e a
Formacao de Professores e a Modelagem Matematica.

Na organizacdo desse capitulo buscaremos contemplar o0s aspectos
supramencionados, iniciando com o primeiro deles, ou seja, a Modelagem
Matematica, desde o seu desenvolvimento enquanto area de pesquisa até a sua
chegada ao contexto escolar, perpassando pelas suas distintas concepg¢des no
ambito da Educacdo Matematica. O segundo aspecto focara a Modelagem
Matematica, o curriculo escolar e as ressonancias provenientes da incorporacéo
dessa tendéncia ao curriculo. Quando falamos de inserir a Modelagem Matematica
ao curriculo, estamos considerando a possibilidade de o professor assumi-la em
suas aulas, isso de uma forma ou de outra, pode alterar 0 modo como ele as
conduz. Sendo assim, o terceiro aspecto analisado serd a pratica pedagodgica do
professor de Matematica, como ela se apresenta e alguns dos motivos que levam os
professores a se sentirem inseguros de integrar a Modelagem Matematica a ela. Por
fim, discutremos a Formacdo de Professores e a Modelagem Matemaética,
entendendo que ela é preponderante no que concerne a efetivacdo da Modelagem
Matematica no cotidiano das aulas de Matematica.

Iniciamos empreendendo consideracdes acerca da Modelagem Matematica,
sobre a qual, as primeiras incursdes no pais surgiram no final da década de 1970 e
inicio da década de 1980 quando um grupo de professores da Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP), sob a coordenacéo do professor Rodney Carlos
Bassanezi, deu inicio a pesquisas que visavam a elaboracdo de modelos
matematicos relacionados, inicialmente, ao crescimento de alguns tipos de cancer.

Paralelamente a essa iniciativa, 0 mesmo professor trabalhou a Modelagem
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Matemética com alunos na disciplina de Céalculo Diferencial e Integral, em uma
experiéncia encarada como bem sucedida (BURAK, 2004).

Nessa mesma época, 0 Movimento da Matematica Moderna, direcionado para
"uma matematica escolar orientada pela logica, pelos conjuntos, pelas relagdes,
pelas estruturas matematicas, pela axiomatizacdo" (MIGUEL; MIORIM, 2004, p. 44)
comecava a perder forcas e evidenciavam-se as primeiras preocupacdes com 0O
ensino e a aprendizagem da Matematica (BURAK; KLUBER, 2008).

Em certo sentido, essas preocupacfes anunciavam a chegada de um novo
movimento, o "Movimento da Educacdo Matemética", que se diferenciou do anterior,
na medida em que se atentou para "a capacidade cognitiva do sujeito que aprende,
a sua cultura, os fatores sociais e econdémicos, a lingua materna e outros" (BURAK;
KLUBER, 2008, p. 94). Especificidades do sujeito, até entdo desconsiderados.

O aumento de iniciativas interessadas em considerar as diferentes facetas do
processo de ensino e aprendizagem da Matematica, incluindo as especificidades do
educando, anteriormente mencionadas, contribuiram para o fortalecimento da
Educacdo Mateméatica como area de pesquisa autbnoma, estendendo seu alcance
para além do desenvolvimento de técnicas de aprimoramento para o ensino da
Matematica (D'AMBROSIO, 1993) e evidenciando sua capacidade de dialogar com
diferentes areas do conhecimento (BURAK; KLUBER, 2008).

Certamente impulsionada por esse movimento, a Modelagem Matematica
passou a ser encarada como uma possibilidade para o ensino da Matematica na

escola, de modo que a sua insercdo no cenario da educacao brasileira:

[...] teve inicio com os cursos de especializacdo para professores, em 1983,
na Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Guarapuava - FAFIG, hoje
Universidade Estadual do Centro-Oeste — UNICENTRO. Com o inicio do
Programa de Mestrado em Ensino de Matematica pela UNESP — Campus
de Rio Claro, a Modelagem angariou adeptos, pois a grande preocupacao
sentida consistia em encontrar formas alternativas para o ensino de
Matematica que trabalhassem ou que tivessem a preocupacao de partir de
situacdes vivenciadas pelo aluno do ensino de 1° e 2° graus, atualmente
ensino Fundamental e Médio (BURAK, 2004, p. 1-2).

Desde entdo, a Modelagem Matematica vem se fortalecendo, uma vez que é

identificada nas Diretrizes Curriculares da Educacéo Béasica do Parana (2008) como
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uma tendéncia®* metodolégica da Educacdo Matematica®® e, como tal, tém sua
parcela de contribuicdo no que se refere a ampliacdo desse didlogo, que se da, tanto
no ambito da pesquisa, como no da sala de aula.

No que concerne a pesquisa, a Modelagem Matematica tém se revelado
"objeto constante de discussdo entre os pesquisadores da Educacdo Matematica"
(TAMBARUSSI, 2015, p. 33). De fato, o crescimento do numero de pesquisas sobre
a Modelagem Matematica na perspectiva da Educacdo Matematica (ALMEIDA,
ARAUJO; BISOGNIN, 2011) se evidencia por meio "[...] da formac&o e consolidacéo
de diversos grupos de pesquisa, da producao de dissertacdes e teses em programas
de pos-graduacdo, do crescimento de publicacbes de estudos em eventos e
periddicos [...]" (BARBOSA; CALDEIRA; ARAUJO, 2007, p. 8).

No que se refere aos eventos, trés deles se destacam: o Encontro Nacional
de Educacdo Matematica (ENEM), iniciado em 1987; a Conferéncia Nacional sobre
Modelagem na Educacdo Matematica (CNMEM), iniciada em 1999 e o Seminario
Internacional de Pesquisa em Educacdo Matematica (SIPEM) criado no ano 2000.

Além de possibilitarem a abertura de novos espacos de intercambio de
experiéncias sobre investigacdes no campo da Educacdo Matemética, as muitas
discussbes estabelecidas no interior da comunidade e divulgadas nos eventos
supracitados, podem ter colaborado para a ampliacdo de iniciativas voltadas para a
insercdo da Modelagem Matematica no contexto da sala de aula (ALMEIDA; DIAS,
2004; BURAK, 2004, ALMEIDA; SILVA; VERTUAN, 2012, BARBOSA, 2001a,
D’AMBROSIO, 2009).

Sobre essa insergao Burak (2004) menciona:

A Modelagem encontrou varias formas de ser trabalhada em sala de aula, e
essas formas diferentes de se conceber a Modelagem Matematica refletem
as experiéncias vividas pelos seus seguidores que, por sua vez dao
caracteristicas e percepgbes diferentes na aplicagdo da Modelagem
(BURAK, 2004, p. 2).

A citacdo anterior lanca olhares sobre as distintas maneiras de trabalhar a

Modelagem em sala de aula, que se desdobram em diferentes concepc¢des de

%2 Entendemos o termo "tendéncia” do mesmo modo que Kluber (20124, p. 33), "como um movimento
efetivo daquilo que tem permanecido enquanto e como alguns modos de se pensar e fazer Educacéo
Matematica em nosso pais e também em outras partes do mundo".

% As Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica do Parana (2008) identificam como tendéncias do
campo da Educacdo Matematica: Etnomatemética, Modelagem Matematica, Midias Tecnoldgicas,
Histdria da Matematica, Investigacdo Matematica e Resolugdo de Problemas.
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Modelagem Matematica que "conduzem o estudo, o trabalho e a pesquisa em
Modelagem" (TAMBARUSSI, 2015, p. 33).

Concebendo que a analise das particularidades concernentes a cada uma
dessas concepcdes poderia nos levar uma melhor compreensdo da Modelagem
Matematica como um todo, optamos por nos voltarmos para as concepcoes
contempladas por Kluber (2012a) em sua tese intitulada “Uma metacompreensao da
Modelagem Matematica na Educacdo Matematica”. Nela, o autor orientado pela
interrogacdo: o que é isto, a Modelagem na Educagdo Matematica? se dirigiu as
referéncias de todos os trabalhos na modalidade de comunicacéo cientifica e relato
de experiéncia da VI Conferéncia Nacional sobre Modelagem na Educacgao
Matematica, ocorrida no ano de 2009.

Nesse levantamento, Kliber (2012a) identificou os autores mais citados nos
trabalhos submetidos a esse evento, foram eles: "1) Almeida, 2) Araujo, 3) Barbosa,
4) Bassanezi, 5) Biembengut e Hein, 6) Burak, 7) Caldeira e 8) Jacobini" (KLUBER,
2012, p. 79), sendo que os seis primeiros ja haviam sido apontados em um estudo
anterior realizado por Bicudo e Kluber (2013b), intitulado "Pesquisa em Modelagem
Matemética no Brasil: a caminho de uma metacompreensdo”, como as principais
referéncias em Modelagem Matematica no contexto da Educacao Matemética.

Da andlise das concepcgbes desses distintos autores, Kliber (2012a, p. 376)

organiza seis compreensdes centrais acerca da Modelagem:

1) Como ambiente de Aprendizagem; 2) Como desdobramentos; 3) Como
método; 4) Como processo; 5) Desde a sua constituicdo; 6) Como
investigacao Matemética, a qual conta com apenas uma unidade, portanto é
uma idiossincrasia.

Diante dessas compreensfes, optamos por explicitar, a partir desse
momento, as concepcdes de Modelagem Matematica, de seis dos autores
mencionados por Kliber (2012a), a saber, as de: Ademir Donizete Caldeira (2007;
2009); Dionisio Burak (1992; 2004); Jonei Cerqueira Barbosa (200l1a; 2001b);
Lourdes Maria Werle de Almeida (2004); Rodney Bassanezi (1994; 2006) e Maria
Salett Biembengut e Nelson Hein (2005), uma vez que consideramos que as
concepgles que eles assumem, acabam representando cabalmente as principais
compreensdes acerca da Modelagem Matemética no ambito da Educacgéo

Matematica.
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3.1 Concepcdes de Modelagem Matematica na Educagdo Matemética

A partir desse momento apresentaremos as concepcfes de Modelagem
Matematica defendidas pelos seis autores mencionados na secdo anterior>*. A
ordem de apresentacdo das concepcdes sera a mesma que explicitamos para a
apresentacao dos autores no paragrafo que antecede essa secao.

Iniciamos com Ademir Donizete Caldeira. Para esse autor, a Modelagem
Matematica é entendida como uma concepc¢ao de Educacdo Matematica e como tal
torna-se "[...] um dos possiveis caminhos de uma nova forma de estabelecer, nos
espacos escolares, a insercao da maneira de pensar as relacbes dos conhecimentos
matematicos e a sociedade mais participativa e democrética” (CALDEIRA, 2009, p.1)
e pode “oferecer aos professores e alunos um sistema de aprendizagem como uma
nova forma de entendimento das questdes educacionais da Matematica”
(CALDEIRA, 2005, p. 3, grifos do autor).

Segundo Kliber (2012a, p. 319) a Modelagem Matematica para Caldeira "[...]
€ mais que um método a servico do curriculo ja vigente", é instrumento que auxilia
alunos e docentes na compreensao de que os conhecimentos matematicos "ndo sédo
verdades absolutas”, mas que existem diferentes modos de ver e compreender
esses conhecimentos, e a aprendizagem ocorrera quando o0 aluno "conseguir
comparar" tais modos (CALDEIRA, 2009, p. 51). Sendo assim, o objetivo principal
da Modelagem Matemaética segundo essa concepc¢do "ndo é chegar ao modelo, o
que importa é o processo que professor e estudante percorrem para alcancar uma
situacdo de tomada de decisdo ou compreensao do objeto estudado, claro, fazendo
uso da Matematica" (CALDEIRA, 2007, p. 83).

Na concepcdo de Burak (1992, p. 62), a Modelagem Matematica é um
“conjunto de procedimentos cujo objetivo é construir um paralelo para tentar explicar,
matematicamente, os fendmenos presentes no cotidiano do ser humano, ajudando-o
a fazer predi¢cdes e a tomar decisdes”. Essa concepgéao se diferencia da defendida
pelo autor em sua dissertacdo. Nessa época, certamente, influenciado pelos

referenciais teoricos dirigidos a aplicacdo da Modelagem a Matematica aplicada

* Ressaltamos, assim como o fez Oliveira (2016), que ao optarmos por apresentar essas seis
concepcdes de Modelagem Mateméatica de modo especifico, ndo desconsideramos a relevancia das
concepcdes defendidas pelos outros autores citados, porém, optamos por ndo contempla-las, haja
vista que ndo é do escopo de nossa pesquisa discutir a fundo essas concepcdes e, sim, apresenta-
las de tal modo que possamos "situar o leitor sobre uma parte do objeto concernente a pesquisa”
(OLIVEIRA, 2016, p. 47).
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(KLUBER, BURAK, 2008b), o autor defendia o trabalho com a Modelagem dirigido a
construcédo de modelos (BURAK, 1987).

Conforme mencionam Kluber e Burak (2008b, p. 20), uma das contribuicbes
mais relevantes do trabalho de Burak encontra-se no seu cuidado em compreender
a Modelagem Matematica como um conjunto de procedimentos ndo limitado a
técnica, mas que ocorre "de forma mais aberta e contextualizada, dando significado
aos conteudos matematicos".

De acordo com Burak (2004, p. 3), o desenvolvimento de uma atividade de
Modelagem Matemética em sala de aula, percorre cinco etapas, "1) escolha do
tema; 2) pesquisa exploratoria; 3) levantamento do(s) problema(s); 4) resolucéo
do(s) problema(s) e o desenvolvimento da Matematica relacionada ao tema e 5)
analise critica da(s) solucao(es)".

A primeira etapa da atividade de Modelagem sugerida por Burak (2010), ou
seja, a escolha do tema deve partir de um tema ou de tema(s) (no caso de o
professor decidir trabalhar concomitantemente com temas distintos) que sejam de
interesse do grupo ou dos grupos de alunos participantes. A segunda etapa,
concernente a pesquisa exploratéria, visa auxiliar os alunos e o professor a
conhecer mais a fundo o tema sugerido, o que talvez envolva "buscar informacdes
no local onde se localiza o interesse do grupo de pessoas envolvidas" (BURAK,
2010, p. 21), ou mesmo na literatura especializada.

A terceira etapa, por sua vez, envolve estabelecer, tomando como referéncia
os dados coletadas na pesquisa exploratéria, um ou varios problemas a partir do(s)
tema(s) proposto(s) (BURAK, 2010). Essa etapa € particularmente importante, pois
permite que o professor haja como mediador estimulando a autonomia e o espirito
critico de seus alunos e, além disso, € um momento em que 0s alunos podem agir,
ou seja, participar ativamente do processo de ensino e aprendizagem da Matematica
(BURAK, 2010).

A guarta etapa € aquela "em que se faz uso de todo o ferramental matematico
disponivel. Na resolucdo de um problema ou de uma situacdo-problema, os
conteudos matematicos ganham importancia e significado” (BURAK, 2010, p. 22), o
gue pode solicitar, no caso de serem necessarios conhecimentos matematicos ainda
nao adquiridos pelos alunos, a orientagédo do professor no sentido de auxiliar seus

alunos na construgéo desses conceitos (BURAK, 2010).
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A quinta e ultima etapa, a analise critica da(s) solucdo(es), € um momento em
que sdo analisados cuidadosamente as hipoteses elaboradas nas etapas anteriores,
e mais do que isso, essa € a ocasido em que sao discutidos os aspectos
matematicos e praticos relacionados ao tema em questdo e "a importancia de
alguma formalizacéo, de justificativa de procedimentos, enfim, € um momento de
interagc&o entre 0s grupos, de trocas de ideias e de reflexdes" (BURAK, 2010, p. 24).

O cumprimento dessas cinco etapas inicia-se, como vimos, com a escolha do
tema, que segundo Burak (2004) é uma sugestdo que parte dos alunos. Isso indica
que o processo de ensino e aprendizagem se da de modo compartilhado e resulta
em uma mudanca de postura do professor que deixa de ser 0 protagonista de suas
aulas, estabelecendo com seus alunos uma relacdo mais préxima e amigavel
(BURAK, 2004).

Ja para Jonei Cerqueira Barbosa a “modelagem é um ambiente de
aprendizagem no qual os alunos sao convidados a indagar e/ou investigar, por meio
da matematica, situagbes oriundas de outras areas da realidade” (Barbosa, 2001a,

p. 6). O autor ainda explica:

[...] o ambiente de Modelagem est4d associado a problematizacdo e
investigacdo. O primeiro refere-se ao ato de criar perguntas e/ou
problemas enquanto que o segundo, a busca, selecdo, organizagdo e
manipulacéo de informacdes e reflexdes sobre elas. Ambas as atividades
ndo sdo separadas, mas articuladas no processo de envolvimento dos
alunos para abordar a atividade proposta. Nela, podem-se levantar
questdes e realizar investigacdes que atingem o ambito do conhecimento
reflexivo (BARBOSA, 2004a, p. 3).

Ao se referirem ao termo "ambiente" utilizado por Barbosa (2001a) em sua
concepcao, Kluber e Burak (2008b, p. 29) dizem que ele "é concebido como um
‘convite' feito aos alunos, o que pode ocasionar que eles ndo se envolvam nas
atividades", outra particularidade da concepgéo assumida por Barbosa é admisséo
da possibilidade de 'investigar matematicamente uma dada situagdo, sem
necessariamente construir um modelo matematico” (BARBOSA, 2001a, p. 36).

Quanto a implementacdo da Modelagem Matematica no contexto da sala de
aula, Barbosa (2001b) afirma que pode ocorrer de diversas maneiras. Segundo o
autor, a configuracdo curricular escolhida para a atividade de Modelagem
Matematica dependera das "condi¢cdes de cada sala de aula, de cada escola e da

experiéncia e confianca de cada professor® (BARBOSA, 2001b, p. 8).
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Barbosa (2001b) enxerga essas diferentes configuragbes curriculares
existentes para as atividades de Modelagem Matematica em termos de casos e as

classifica da seguinte forma:

1) Caso 1. O professor apresenta a descricdo de uma situacdo-problema,
com as informagdes necessarias a sua resolucédo e o problema formulado,
cabendo aos alunos o processo de resolucéo [...] 2) Caso 2. O professor
traz para a sala um problema de outra area da realidade, cabendo aos
alunos a coleta das informacdes necessarias a sua resolugéo [...] 3) Caso 3.
A partir de temas nao-matematicos, os alunos formulam e resolvem
problemas. Eles também sé&o responsaveis pela coleta de informacbes e
simplificacdo das situacBes-problema (BARBOSA, 2001a, p. 8-9, grifos do
autor).

Segundo menciona o préprio autor, em cada um desses "casos", a
"responsabilidade do professor sobre a conducédo das atividades vai sendo mais
compartilhada com os alunos" (BARBOSA, 2004a, p. 6). De modo que ele organiza

as tarefas do processo de modelagem, conforme o quadro 2.

Quadro 2: Tarefa no Processo de Modelagem

Caso 1 Caso 2 Caso 3
Formulacéo do Professor Professor Professor/Aluno
Problema
Simplificacéo Professor Professor/Aluno Professor/Aluno
Coleta de dados Professor Professor/Aluno Professor/Aluno
Solugéo Professor/Aluno Professor/Aluno Professor/Aluno

Fonte: BARBOSA (2004a, p. 77)

A concepcdo de Modelagem Matemética na Educacdo Matematica defendida
por Almeida (2004) é a de “[...] alternativa pedagdgica na qual fazemos uma
abordagem, por meio da Matematica, de uma situacdo-problema néo
essencialmente matematica” (ALMEIDA; SILVA; VERTUAN, 2012, p. 22). Segundo
Almeida e Silva (2010, p. 222), nesta perspectiva a Modelagem Matematica "pode
ser percebida como elemento integrador entre a realidade e o conteido matematico
a ser ensinado".

A implementacéo de uma atividade de Modelagem Matemética no contexto da
sala de aula pode ser realizada, conforme Almeida (2004), de forma gradativa.
Sendo assim, a introducdo das atividades de Modelagem Matematica pode ocorrer

em diferentes momentos:

[...] em um primeiro momento, podem ser abordadas, com todos os alunos,
situagbes em que estdo em estudo a deducdo, a analise e a utilizagcao de
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um modelo matematico a partir de uma situacao problema apresentada pelo
professor, cabendo a ele a orientagdo dos alunos para formulagdo de
hipéteses e a investigacdo do problema; posteriormente, uma situacao-
problema ja reconhecida, juntamente com um conjunto de informacdes,
pode ser sugerida pelo professor a classe e os alunos, divididos em grupos,
realizam a formulacdo das hipoteses, a deducdo do modelo e sua validacéo
em relacdo ao problema; finalmente, os alunos, distribuidos em grupos,
escolhem uma situacéo de seu interesse e ficam responsaveis por todas as
acoes relativas ao desenvolvimento da atividade, cabendo ao professor,
neste momento, o papel de orientador (ALMEIDA; SILVA, 2010, p. 224).

Conforme Almeida e Brito (2005), a organizacdo das atividades de
Modelagem Matematica em distintos momentos pode ser positiva, uma vez que
permite que os alunos compreendam, na medida em que os diferentes momentos
sdo contemplados, como € organizado o0 processo que envolve a resolucdo de uma
situacdo problema, o que pode favorecer a familiarizagdo e reflexdo acerca das
solucbes encontradas. Por outro lado, os distintos momentos mencionados por
Almeida e Silva (2010) podem segundo Almeida e Dias (2004), encorajar
gradativamente os alunos a desenvolverem autonomia, pois a cada novo momento,
o controle do professor sobre a atividade Modelagem Matemética diminui, deixando-
0S em uma posicao de protagonistas.

Para Bassanezi (2006, p. 24) a Modelagem Matematica diz respeito a
formulacéo e "validacdo de modelos matematicos [...] consiste, essencialmente, na
arte de transformar situacbes da realidade em problemas matematicos cujas
solucdes devem ser interpretadas na linguagem usual”. Para obtencao e validagao
de um modelo matematico, Bassanezi (2006) propde cinco etapas: 1)
Experimentacdo (Obtencdo e analise dos dados); 2) Abstracdo (Selecdo das
variaveis, problematizacdo, formulacdo de hipoteses, simplificacdo); 3) Resolucdo
(Estudo analitico e numérico); 4) Validacdo (Processo de aceitagcdo ou ndo do
modelo) e 5) Modificacdo (Quando alguns fatores provocaram a rejeicao do modelo).

No ambito escolar o processo que envolve a construcdo do modelo se mostra
como mais importante que o proprio modelo, por isso Bassanezi (2006, p.38)
recomenda a utilizagdo do termo "Modelacdo Matemética", uma vez que "o
fenbmeno modelado deve servir de pano de fundo ou motivacdo para o aprendizado
das técnicas e conteudos da propria Matematica".

Assim como Bassanezzi, Biembengut (1999) também utiliza o termo
"Modelacdo Matemética" para se referir ao processo de Modelagem Matematica no
contexto educacional (KLUBER; BURAK, 2008b). Outra similaridade se evidencia no
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fato de Biembengut e Hein (2005, p. 13) conceberem a Modelagem Matematica
como "[...] uma arte [...] que envolve formular, resolver e elaborar expressdes que
valham ndo apenas para uma solugdo particular, mas que também sirvam,
posteriormente, como suporte para outras aplicagcdes e teorias”.

Em suma, Biembengut e Hein (2005) defendem a ideia de que Modelagem
Matematica € um meio de interacdo entre a Matematica e a realidade, que pode ser

organizado em trés etapas:

1) Interacdo: reconhecimento da situacao problema e familiarizacdo com o
assunto a ser modelado (referencial teérico); 2) Matematizacdo: formulacao
do problema (hipétese) e resolucao do problema em termos do modelo e 3)
Modelo matemdtico: interpretacdo da solugdo e validagdo do modelo
(avaliagédo) (BIEMBENGUT; HEIN, 2005, p. 13, grifos dos autores).

Vimos nessa breve consideracdo, que nao existe unanimidade no que
concerne a definicho de Modelagem Matematica. Em resultado disso, foram
estabelecidas na perspectiva da Educacdo Matematica, distintas concepc¢des dessa
tendéncia, que geraram diferentes encaminhamentos para o seu desenvolvimento
no ambito escolar. Esses distintos encaminhamentos, em certo sentido, dao abertura
para o aprofundamento de questdes de ordem tedrica e metodolégica (KLUBER;
BURAK, 2008).

A busca por esse aprofundamento tem disparado um intenso debate na
comunidade de educadores matematicos, voltado, entre outras coisas, para as
guestbes destacadas no paragrafo anterior e notadamente, para as que dizem
respeito a adocao efetiva da Modelagem Mateméatica no contexto da sala de aula
(TAMBARUSSI, 2015).

Essa adocdo perpassa segundo nossa compreensdo, um aspecto intrinseco
ao processo de ensino e aprendizagem da Matemética, o curriculo escolar. Pois

conforme menciona, Blum et al. (2007, p. 7) afirmam:

[...] se quisermos que estudantes desenvolvam a competéncia para
entender aplicacbes e métodos como resultados do aprendizado de sua
educacdo, estas aplicacdes e modelos devem constar explicitamente no
plano de aula de ensino e aprendizado da matematica.
Nessa perspectiva, quando falamos da possibilidade de a Modelagem
Matematica ser implementada na escola, torna-se preponderante discutir a relacao

entre ela e o curriculo. Discussao essa que faremos a seguir.
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3.2 A Modelagem e o curriculo escolar

Dissemos inicialmente que o declinio do Movimento da Matematica Moderna
disparou preocupacdes em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem da
Matematica. Elas intencionavam, tanto compreender como ocorre a aprendizagem
dos conceitos matematicos pelos alunos, quanto buscar estratégias metodoldgicas
gue pudessem aprimorar a aprendizagem dessa disciplina (PIRES, 2008).

Essas reflexdes ‘“impulsionaram a producdo de estudos sobre a
aprendizagem da matemética, sobre o curriculo e o ensino” (SILVA, 2011, p. 27). De
um modo geral, o curriculo deixou de ser concebido apenas como o documento que
reune as disciplinas e conteudos que devem ser ministradas na escola e passou a
ser considerado como a unido de "todas as atividades da escola [que] seriam
significativas para o saber do aluno” (QUARTIERI; KNIINIK, 2012, p. 16, insergéo

nossa). Partindo desse principio:

[...] em todo o mundo buscou-se construir curriculos de Matematica mais
ricos, contextualizados culturalmente e socialmente, com possibilidades de
estabelecimento de relagdes intra e extra-mateméatica, com o rigor e a
conceituacdo matematicos apropriados, acessivel aos estudantes,
evidenciando o poder explicativo da Matematica, com estruturas mais
criativas que a tradicional organizacgéo linear (PIRES, 2008, p.15).

Esse movimento internacional de reestruturacéo dos curriculos voltados para
0 ensino da Matematica ganhou vulto em ambito nacional, motivado, em grande
parte, pelo fortalecimento do Movimento da Educacdo Matematica. A partir dai, veio
a tona "a necessidade de alteracbes nas propostas curriculares para o ensino da
Matematica em todo o pais" (CARARO; MUTTI; KLUBER, 2015, p. 3).

Sendo assim, no final da década de 1980:

[..] o Estado do Parand produziu coletivamente um documento de
referéncia curricular para sua rede publica de Ensino Fundamental
denominado Curriculo Bésico. O texto de Matematica teve como
fundamentacgéo tedrica uma forte influéncia da tendéncia historico-critica.
Fruto dessa discussao coletiva, o Curriculo Basico publicado em 1990,
portaria 0 germe da Educagdo Matematica, cujas idéias comecavam a se
firmar no Brasil [...] (PARANA, 2008, p. 6)

Impregnado de ideias provenientes da Educagdo Matematica, o Curriculo
Basico do Estado do Parana defendia em seu texto que "aprender Matematica" nao

significava apenas saber utilizar "formulas, saber fazer contas ou marcar x nas
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respostas" envolvia ainda "interpretar, criar significados, construir seus proprios
instrumentos para resolver problemas [...] desenvolver o raciocinio logico, a
capacidade de conceber, projetar e transcender o imediatamente sensivel”
(PARANA, 1990, p. 66).

Influenciada pelo Curriculo Basico, as Diretrizes Curriculares da Educagao
Bésica do Parana também passaram a assumir o ensino da Matemética a partir da

perspectiva da Educacdo Matematica, entendida como:

[...] campo de estudos que possibilita ao professor balizar sua acdo docente,
fundamentado numa acao critica que conceba a Matematica como atividade
humana em construcdo. Pela Educacao Matematica, almeja-se um ensino
que possibilite aos estudantes analises, discussdes, conjecturas,
apropriacéo de conceitos e formulagéo de ideias (PARANA, 2008, p. 48).
Tanto a concepcdo de Educacdo Matematica, quanto a de Ensino da
Matematica, contidas nos documentos oficiais aqui contemplados, possuem
argumentos que se mostram segundo nossa compreensdao, favoraveis a adocao da
Modelagem Matemética no cotidiano das aulas de Matematica. Pois, conforme diz
Scheffer (1999, p. 15), o verdadeiro sentido da Modelagem é "[...] mostrar a
importancia da matematica ndo apenas como ciéncia voltada para si mesma, mas
como instrumento para a compreensao e possivel modificacao da realidade".

Nessa mesma linha de raciocinio, Barbosa (2003, p. 67) diz:

Se estamos interessados em educar matematicamente 0s nossos alunos
para agir na sociedade e exercer a cidadania — e esse é o0 objetivo da
educacédo bésica — podemos tomar as atividades de modelagem como uma
forma de desafiar a ideologia da certeza e colocar lentes critica sobre as
aplicagbes da matematica.

Sobre a necessidade do trabalho com a Modelagem na escola, Biembengut e

Hein (2005, p. 17) mencionam:

No dia-a-dia, em muitas atividades é evocado o processo de modelagem.
Basta para isso ter um problema que exija criatividade, intuicdo e
instrumental matematico. Nesse sentido a modelagem matemética néo

pode deixar de ser considerada no contexto escolar.
Além dos autores jA mencionados, encontramos na literatura uma série de
estudos que avaliam como positiva a insercdo da Modelagem ao contexto escolar,
haja vista que ela pode, segundo dizem: estimular o trabalho em grupo; auxiliar os

alunos a estabelecerem relacdes entre a Matematica e outras areas do
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conhecimento; colocar os alunos numa posicdo de protagonistas de sua propria
aprendizagem, motivando-os a adquirirem conhecimentos de forma reflexiva
(BASSANEZI, 1994; SONEGO, 2009; KFOURI, 2008; ANDRADE, 2008).

Embora sejam amplamente debatidos e discutidos os beneficios provenientes
da incorporacdo da Modelagem ao curriculo, essa incorporacdo devera "levar em
consideracdo as especificidades do contexto educacional, dando atencdo aos
professores, aos alunos e a propria estrutura escolar" (ALMEIDA; ARAUJO;
BISOGNIN, 2011, p. 23).

Com efeito, emerge outra questdo relacionada ao "como" efetivar a
articulacéo entre a Modelagem Matematica e o curriculo escolar. Blum e Niss apud
Almeida, Araujo e Bisognin (2011) organizam e descrevem algumas sugestdes por

meio de quatro diferentes caracterizacdes:

a) a alternativa da separacdo: em vez de incluir as atividades de
modelagem nas aulas regulares de Matematica, tais atividades séo
desenvolvidas em cursos extracurriculares [...]J; b) a alternativa da
combinagcdo: esta alternativa presume que no decurso das aulas de
Mateméatica sejam frequentemente invocados aspectos de aplicacdo e
Modelagem Matematica como uma forma de auxiliar a introdugdo de
conceitos matematicos [...]; ¢) a alternativa da integracdo curricular:
segundo essa alternativa, os problemas seriam o ponto de partida e a
matematica necessdaria para resolvé-los seria introduzida a partir da
necessidade [...]; d) a alternativa interdisciplinar integrada: para caracterizar
este encaminhamento, os autores defendem que haveria uma completa
integracdo entre as atividades extramatematicas e mateméticas em uma
estrutura curricular interdisciplinar em que a "matematica" n&o seria
organizada como disciplina isolada, mas os contetdos das diferentes
disciplinas curriculares, previamente identificados, seriam desenvolvidos
nas aulas de forma integrada (BLUM; NISS apud ALMEIDA; ARAUJO;
BISOGNIN, 2011, p. 24-25).

Essas caracterizagdes convergem em determinados aspectos com algumas
das diferentes concepc¢des de Modelagem Matemética existentes na comunidade da
Educacdo Matematica. Vale ressaltar, no entanto, que o modo como algumas
dessas caracterizagbes sugerem que seja introduzido e realizado o trabalho com a
Modelagem pode acabar favorecendo uma "abordagem compartimentada”
(BARBOSA, 2004b, p. 5) dessa tendéncia, de tal forma que ela seja encarada como
uma atividade adicional que pode ser reunida a outras ja existentes no curriculo.

Por outro lado, Barbosa (2004b) defende que a incorporagcéo da Modelagem

Matematica no ambito escolar incorra em movimentar o curriculo em direcdo ao
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desenvolvimento de cenarios de investigagdo, o que implica no envolvimento ativo
dos alunos no processo de aprendizagem (SKOVSMOSE, 2000).

Ainda nessa perspectiva, Barbosa (2003) elenca pelo menos cinco
argumentos que indicam razfes para a incorporacdo da Modelagem Matematica ao

curriculo escolar:

- Motivacdo: os alunos sentir-se-iam mais estimulados para o estudo de
matematica, ja que vislumbrariam a aplicabilidade do que estudam na
escola; - Facilitacdo da aprendizagem: os alunos teriam mais facilidade em
compreender as idéias matematicas, ja que poderiam conecta-las a outros
assuntos; - Preparacdo para utilizar a matematica em diferentes &areas: os
alunos teriam a oportunidade de desenvolver a capacidade de aplicar
matematica em diversas situacdes, o que € desejavel para moverem-se no
dia-a-dia e no mundo do trabalho; - Desenvolvimento das habilidades gerais
de exploracéo: desenvolveriam habilidades gerais de investigagédo; -
Compreensao do papel sécio-cultural da matematica: os alunos analisariam
como a matematica é usada nas praticas sociais (BARBOSA, 2003, p. 66).
Esses argumentos se alinham aos aspectos destacados por Burak (1987, p.
17-18, insercdo nossa) quando diz que "[a] modelagem matematica como uma
metodologia alternativa para o ensino da matematica procura dar ao aluno mais
liberdade para raciocinar, conjecturar, estimar e dar vazdo ao pensamento criativo
estimulado pela curiosidade e motivagao".

Ainda nessa direcdo, Jacobini e Wodewotzki (2005, p. 3) mencionam:

Quando um professor aplica a modelagem como estratégia pedagdgica na
sala de aula, tem a intencdo de ensinar matematica. Ao explorar as
aplicagbes matematicas no dia a dia, a construcdo de modelos e o
relacionamento entre a matematica utilizada na modelagem e o contetdo
programético, o professor oferece ao aluno a oportunidade de conviver com
conteudos vivos, préticos, Uteis e com bastante significado.

Corroborando a essas citagdes, retomamos um estudo realizado por Barbosa
(2001a) com professores de Matematica. Nele, os professores se posicionam como
favoraveis a insercdo da Modelagem Matematica ao curriculo escolar e dois
argumentos se destacam em seus discursos: 0 da aprendizagem e o da utilidade.
No primeiro, os professores revelam uma concepcdo de Modelagem Matematica
enquanto meio para facilitar a aprendizagem da Matematica, ja no segundo, eles
evidenciam a sua compreensdo de gque essa tendéncia aprimora a capacidade dos
alunos de solucionarem problemas provenientes do cotidiano.

Diante do que foi exposto, € possivel afirmar que existem consonancias entre

as ideias expostas nos documentos educacionais e as vantagens proporcionadas
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pelo desenvolvimento de atividades de Modelagem Matematica no ambito escolar
(QUARTIERI; KNIJNIK, 2012, p. 18). Em ambos os casos, ganham destaque as
preocupacdes com desenvolvimento de situacfes de aprendizagem que exijam: a
ativa participacdo dos alunos; o estimulo a investigacdo e o desenvolvimento de
estratégias para a resolucdo de situacdes problemas.

Com base nessas consideracdes é possivel dizer que na conducédo das
atividades de Modelagem Matematica, a memorizacdo e a repeticdo ndo sao
tomadas como aspectos centrais para a aprendizagem dos conteidos matematicos,
pois eles sdo contemplados na medida em que os alunos necessitam deles para
avancar no processo de resolugéo dessas situagdes. Isso indica que:

[...] existe uma relativa distancia entre a maneira que o ensino tradicional
enfoca problemas de outras areas e a Modelagem. Sdo atividades de
natureza diferente, o que nos leva a pensar que a transicdo em relagéo a
Modelagem nao é algo tdo simples (BARBOSA, 2001b, p. 8).

Diante disso, embora essa mudanc¢a de encaminhamento possa ser encarada
como benéfica do ponto de vista da aprendizagem dos alunos, ela ndo deixa de ser
desafiadora para os professores de Matematica, pois entendemos que ao
assumirem a Modelagem Matematica em suas aulas, os professores indiretamente
assumem a possibilidade de alterar o modo de conduzi-las. Essa alteracdo pode
“[envolver] o abandono das posturas e conhecimentos oferecidos pela socializagcéo
docente e discente e a adocdo de outros" (BARBOSA, 2001b, p. 8, inser¢cdo nossa).

Em certo sentido, isso solicita que empreendamos, na sequéncia,
consideracdes acerca da pratica pedagdgica do professor de Matematica, tendo em
vista que elas poderdo fornecer subsidios que nos auxiliem a compreender, dentre
outros aspectos, 0s motivos que levam alguns docentes a ficaram receosos quando

sdo incentivados a incorporar a Modelagem Matematica em sua pratica cotidiana.

3.3 A préatica pedagodgica do professor de Matematica e a Modelagem

Matematica

Encontramos na literatura distintas definicbes de pratica pedagodgica
(GIMENO SACRISTAN, 1999; CORDEIRO, 2012; MOREIRA, 2004). Uma das

convergéncias existente entre essas definicdes se encontra na compreensao de que
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a préatica pedagodgica estd intimamente relacionada a acdo do professor no ambito
da sala de aula.

Por outro lado, autores como Garcia (2005) e Tardif (2013) mencionam,
respectivamente, que o0 conceito de pratica pedagdgica nao deveria ser
compreendido como limitado as ac¢des que o professor desenvolve no contexto da
sala de aula, pois elas evidenciam, entre outras coisas, a existéncia de "saberes”
previamente elaborados. Esses saberes, particulares a cada professor, sdo
provenientes de distintas fontes, que vao desde sua formacéo académica as suas
experiéncias docentes e "[...] em seu conjunto, contemplam valores, crencas,
atitudes, conhecimentos e concepc¢des que incidem diretamente sobre a pratica
docente” (GARCIA, 2005, p. 61). Nesse sentido, Tardif (2013) identifica, como
explicitamos no quadro 3, os saberes que julga serem apropriados pelos professores

e expressos em suas acgdes no contexto da sala de aula.

Quadro 3: Os saberes dos Professores

Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisicéo

Modos de integracéo no
trabalho docente

Saberes pessoais dos
professores

A familia, o ambiente de vida, a
educacgdo no sentido lato, etc.

Pela histéria de vida e pela
socializacdo priméria

Saberes provenientes da
formacao escolar anterior

A escola primaéria e secundéria,
0s estudos pés-secundarios
ndo especializados, etc.

Pela formacéo e pela
socializagdo pré-profissionais

Saberes provenientes da
formac&o profissional para o
magistério

Os estabelecimentos de
formacéo de professores, 0s
estagios, os cursos de
reciclagem, etc.

Pela formacéo e pela
socializacdo profissionais nas
instituicbes de formacéo de
professores

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos
usados no trabalho

A utilizacdo das "ferramentas”
dos professores: programas,
livros didaticos, cadernos de

exercicios, fichas, etc.

Pela utilizagéo das
"ferramentas” de trabalho,
sua adaptacao as tarefas

Saberes provenientes de sua
prépria experiéncia na
profisséo, na sala de aula e
na escola

A pratica do oficio na escola e
na sala de aula, a experiéncia
dos pares, etc.

Pela pratica do trabalho e
pela socializacdo profissional

Fonte: TARDIF (2013, p. 63)

As contribuicbes desses autores nos permitem pensar a pratica pedagogica
do professor como uma ag¢do que se materializa no contexto da sala de aula, mas
gue carrega consigo 0s muitos conhecimentos e experiéncias ja estruturados pelo
professor.

Sendo assim, compreendemos que a pratica pedagodgica do professor,
manifesta por meio da agdo no contexto da sala de aula, evidencia todo um

movimento iniciado antes mesmo da concretizacdo dessa atuagcao, seja ela
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previamente planejada ou ndo. Compreendemos que ela estd sobre influéncia dos
saberes adquiridos pelo professor, dirigidos, entre outras coisas, ao
desenvolvimento de estratégias que o permitam lidar com os possiveis desafios que
podem emergir de sua relacdo com os alunos e com o proprio contetado, em sintese,
voltados para as muitas particularidades envolvidas nesse processo dindmico que €
o ensinar. Podemos dizer entdo, que a "pratica [...] ndo se realiza apenas nos
procedimentos didaticos - metodologicos do professor’ (FRANCO, 2012, p. 186, grifo
nosso), "ela € sempre mais que o visivel das acdes técnicas de um professor na sala
de aula (FRANCO, 2012, p. 185).

Diante dessas consideracdes, nos atentamos, designadamente a pratica
pedagogica do professor de Matematica, uma vez que essa tem, segundo a
literatura, sido fortemente marcada pela reproducdo das metodologias que o0s
proprios professores vivenciaram enquanto estudantes (BEHRENS, 1999). Como
menciona Moraes (2011, p. 16) "a grande maioria dos professores continua
privilegiando a velha maneira como foram ensinados, reforcando o velho ensino [...]".
Sendo assim, "é razoavel afirmar que essa concepcdo, mesmo com mudancas,
ainda permanece na escola" (KLUBER, 2012b, p. 71).

Em geral, esse velho ensino se pauta numa pratica pedagdgica influnciada

pelo "paradigma da ciéncia newtoniana - cartesiana*"

cuja "[...] acdo docente
apresenta-se fragmentada e assentada na memorizacao, na copia e na reproducao”
(BEHRENS, 1999, p. 386). Fiorentini (2005) concorda com isso quando diz que a
pratica pedagogica de ensino da Matemética, que impera até os dias de hoje nas
escolas do pais, € aquela respaldada numa concepc¢dao platbnica de Matemética, ou
ainda no modelo euclidiano de encaminhamento e sistematizacdo do conhecimento
matematico.

Nessa mesma diregcdo Alrg e Skovsmose (2006) dizem que no ensino
tradicional da Matematica o que impera € o "absolutismo burocratico” que
"estabelece em termos absolutos o que é certo e o que é errado sem explicitar 0s

critérios que orientam tais decisdes” (ALRY; SKOVSMOSE, 2006, p. 26). Isso indica,

% Esse paradigma "levou a fragmentacdo do conhecimento e a supervalorizacéo da visdo racional"
(BEHRENS, OLIARI, 2007, p. 59). Segundo ele, a préatica pedagdgica do professor "leva o aluno a
caracterizar-se como um ser subserviente, obediente e destituido de qualquer forma de expresséao”,
logo a "agdo docente concentra-se em criar mecanismos que levem a reproduzir o conhecimento
historicamente acumulado e repassado como verdade absoluta” (BEHRENS, OLIARI, 2007, p. 59-
60).
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que o absolutismo se reflete, tanto na postura autoritaria assumida pelo professor,
normalmente pautada no livro didatico, quanto no padrdo de comunicacdo que ele
estabelece em sala de aula, quase sempre restrito a monologos ou a perguntas e
respostas (NETO; GOUVEIA, 2015).

Nessa perspectiva,

Predomina, portanto, um ensino em que o professor expde 0 conteldo,
mostra como resolver alguns exemplos e pede que os alunos resolvam
inimeros problemas semelhantes. Nessa visdo de ensino o aluno recebe
instrucdo passivamente e imita 0os passos do professor na resolucdo de
problemas ligeiramente diferentes dos exemplos [...] Raramente esses
alunos geram problemas, resolvem aqueles que exijam criatividade ou que
ndo sejam simplesmente a aplicacdo de passos predeterminados.
Raramente também vemos alunos desenvolvendo modelos matematicos
para interpretar situacées reais (D'’AMBROSIO, 1993, p. 38).

Com base no que foi anteriormente mencionado, podemos dizer que esses
modelos de pratica pedagdgica, tém apresentado fragilidades no que concerne a
estimular a autonomia do aluno e a sua capacidade de expressar conjecturas, pois
concebem o conhecimento matematico como estatico, desconsiderando a
possibilidade de existirem previamente nos alunos conhecimentos provenientes de
suas experiéncias de vida (FIORENTINI, 2005).

Para além dessas consideracfes, podemos dizer que o apego a esse modelo
de pratica pedagdgica, balizado na preocupacdo com reproducdo do conhecimento
de forma sistematica e linear, acaba colaborando para que os professores
apresentem dificuldades em vislumbrar as vantagens provenientes da
implementac&o de inovacdes pedagdgicas™®, dentre as quais a Modelagem, em suas
aulas.

Outros aspectos que se apresentam como limitadores da insercdo da
Modelagem a pratica do professor sdo as preocupac¢des com: 0 nUmero excessivo
de alunos por sala; o receio do ndo cumprimento do curriculo; a falta de tempo e a
inseguranca em trabalhar com a Modelagem Matematica (SILVEIRA; CALDEIRA,
2012). Existem, ainda, aqueles professores que simplesmente ndo tiveram a
oportunidade de conhecer a Modelagem. Seja qual for a situacdo, essas questdes
se destacam, notadamente, porque a decisdo do professor é preponderante no que

concerne a adogéao efetiva da Modelagem Matematica no ambito escolar.

% Aqui entendida como os encaminhamentos metodologicos que se distanciam das praticas
respaldadas no modelo tradicional de ensino da Matematica.
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Essa adocao pode solicitar, segundo Behrens (1999, p. 388) "[...] a criacao de
espacos coletivos para discussdo dos pressupostos teoricos e praticos que
caracterizam uma opcdo metodoldgica", dizemos isso porque dificilmente o
professor ird alterar sua pratica pedagogica se "[...] ndo estiver convencido de que
sera um ato significativo na sua relacao ensino/aprendizagem" (BEHRENS, 1999, p.
388).

Dessa perspectiva, a constituicio de espacos coletivos esta entrelacada a
possibilidade de adocdo da Modelagem Matematica. Essa constituicdo perpassa por
questdes inerentes a Formacédo de Professores, assunto que sera contemplado em

nosso proximo subtitulo.

3.4 A Modelagem Matemaética e a Formacéo de professores

Embora tenhamos mencionado, no inicio desse capitulo, sobre os inUmeros
beneficios advindos da insercdo da Modelagem ao curriculo escolar, ndo podemos
esperar que esse processo ocorra Unica e exclusivamente baseado nessas
possibilidades, que sdo decorrentes de estudos internos a essa area de pesquisa.

Para que a Modelagem Matematica seja contemplada no curriculo e nas
praticas pedagdgicas cotidianas dos professores € preciso, em primeira instancia,
gue ela se configure como uma possibilidade para o professor. Ao dizermos isso,
somos remetidos a questdo da formacéo do professor e a Modelagem Matematica,
pois como menciona Roma (2003), as experiéncias dos professores com a
Modelagem no ambito da formacdo podem influenciar na sua decisédo de trabalhar,
ou ndo, com atividades de Modelagem na sala de aula.

Parece, assim como diz Roma (2003), existir uma estreita relacdo entre a
formacéo e a disposicao do professor em implementar a Modelagem Matematica na
sala de aula. Fortalecendo essa afirmacdo, Barbosa (2001c, p. 3) menciona que
devemos "considerar a formacdo de professores como uma das questbes
prioritarias, se ndo a mais importante, no ambito da proposta de Modelagem no
ensino".

Nessa perspectiva, Tambarussi e Kliber (2014) revelam que nos ultimos anos
tem se observado a ampliacdo de pesquisas voltadas para a formacdo de
professores em Modelagem Matematica, mas um aspecto que se destaca desse

movimento é a mudanca de perfil dessas pesquisas, ou seja, o foco das discussdes
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se descentralizaram da implementacdo da Modelagem como metodologia de
aplicacdo no contexto da sala de aula, dirigindo-se, entre outras coisas, para a
compreensao de como ocorre a formacéao do professor em Modelagem.

De fato, o olhar sobre a formacéo de professores em Modelagem Matematica

se mostra pertinente, pois conforme mencionam Blum et al. (2007, p. 8):

Da mesma maneira que estudantes ndo sdo capazes de aplicar a
matematica e analisar e construir modelos matematicos como um
automatico resultado de terem aprendido apenas a matematica tedrica,
professores também ndo sdo capazes de organizar ambientes de
aprendizado, situacdes e atividades com aplicacbes e modelos. Isto é
resultado de terem sido treinados como matematicos ou professores
matematicos de maneira tradicional, que foca-se completamente na
esséncia da matematica. E se quisermos que professores de matematica
tornem-se capazes de adicionar aplicagcbes e modelos em seus planos de
aula e ensind-los de maneira eficiente, reflexiva e com sucesso, eles
necessitam de oportunidades para desenvolver esta capacidade durante
sua educacdo e através de trabalho regular de aperfeicoamento
profissional.

Da citacdo anterior, destacamos aspectos que podem influenciar a insergéo,
ou ndo, da Modelagem as praticas pedagogicas dos professores de Matematica,
eles nos remetem a formacéo dos professores de Matematica, tanto inicial, quanto
continuada. Sendo assim, empreenderemos, na sequéncia, consideracdes sobre: 1)

a Modelagem Matematica na formacéo inicial do professor de Matematica e 2) a

Modelagem Matematica na formacé&o continuada do professor de Matematica.

3.4.1 A Modelagem Matematica na formacdo inicial do professor de Matematica

Como vimos no subtitulo anterior, existem aspectos que tém exercido
influéncia, em maior ou menor intensidade, sobre as praticas pedagogicas dos
professores de Matematica e os mais destacados deles nos remetem a questdo da
formacéo, seja ela inicial e/ou continuada (BOVO, 2011).

No que concerne a formacao inicial, Tardif (2002, p. 20) menciona:

Antes mesmo de ensinarem, os futuros professores vivem nas salas de aula
e nas escolas e, portanto, em seu futuro local de trabalho - durante
aproximadamente 16 anos (ou seja, em torno de 15.000 horas). Ora, tal
imersédo é necessariamente formadora, pois leva os futuros professores a
adquirirem crengas, representacdes e certezas sobre a pratica do oficio de
professor, bem como sobre o que é ser aluno.



75

Embora esse periodo, ndo seja propriamente o periodo formal dirigido
especificamente a preparacdo do professor para o exercicio da docéncia, como é a
licenciatura, ele se revela importante, uma vez que as posturas e acles
pedagogicas, as quais os futuros professores sdo expostos durante seu tempo de
escolarizacdo, podem, mesmo que fortuitamente, ser incorporados por eles e
reproduzidos em suas praticas pedagodgicas, ainda que ndo em sua totalidade
(FIORENTINI, 2005). Alinhando-se a isso, Kliber et al. (2016a, p. 2) mencionam que
"essas experiéncias, podem estar contribuindo para que sejam perpetuadas praticas
pedagdgicas balizadas, quase que exclusivamente, pela memorizacao, pela copia e
reproducao”.

Outro aspecto preponderante nesse sentido é a concepcdo que impera nos
cursos de formacdo de professores que se apresentam, quase que em sua

totalidade:

[...] [tedricos], desprezando-se a pratica como importante fonte de
contelidos da formacéo, e a transmissdo de informagdo € praticamente a
Unica estratégia usada no processo de ensino. Ou seja, entende-se a
aprendizagem como assimilacdo passiva de informacées (PIRES, 2002, p.
10, insercao nossa).

Os cursos de formacao inicial de professores de Matematica vdo nessa
direcdo, pois conforme diz Schulman (1986) apud Fiorentini (2012), eles séo
predominantemente caracterizados pela separacdo entre 0s conhecimentos
matematicos especificos da area e os pedagogicos. Kliber (2012b, p. 71) reafirma
isso quando diz “[...] que os cursos de formacao de professores de Matematica ainda
sdo pautados excessivamente no contetdo especifico, perpetuando uma separacao

entre disciplinas especificas [...]". Conforme diz Bertoni (1995, p. 13):

[..] o panorama vigente nos mostra os cursos de licenciatura em
matemética bipartidos entre o departamento de matemética e a Faculdade
de Educacdo, com peso maior para o primeiro [...] essas duas instancias,
responsaveis pelos dois maiores segmentos componentes desse curso,
possuem concepc¢do distinta a respeito do mesmo: para a Faculdade de
Educacao, trata-se de formar o educador que da aulas de matematica; para
a maioria dos departamentos de Matemética, trata-se de formar o
matematico que da aulas de matematica. A pratica tem mostrado que néo
basta a justaposicdo de ambos para formar o educador matematico voltado
para a pratica escolar.
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Romper com o paradigma®’ que impera nos cursos de formacdo inicial de
professores de Matematica implica em compreender essa etapa da formag¢do como

um momento que permita a:

[...] constru¢do de conhecimentos relacionados também com o ensino e a
aprendizagem de Matemética. Nesse encaminhamento, o0 curso tem um
efeito essencialmente formativo, o que, do nosso ponto de vista, implica
também romper a dicotomia entre conhecimento especifico e conhecimento
pedagdgico, entre teoria e pratica e proporcionar ao futuro professor uma
formacado em Educacdo Matematica que lhe permita intervir nas mdltiplas
relacdes envolvidas nas diferentes situacfes educativas (ALMEIDA; DIAS,
2007, p. 256).

Nesse sentido, uma alternativa é o trabalho com a Modelagem Matemética. O
desenvolvimento de atividade de Modelagem no ambito da formacéo inicial dos

professores de Matematica pode:

[...] oportunizar aos alunos, futuros professores, um ambiente rico em
producdo e negociagdo de significados, contribuindo para a
elaboracdo/construcdo e apropriacdo compreensiva e critica do
conhecimento matematico, além de influenciar a formacédo didatico-
pedagogica do futuro professor (ALMEIDA; DIAS, 2007, p. 258).

Encontramos na literatura estudos que inferem que a insercéo da Modelagem
Matematica nos curriculos das licenciaturas em Matematica é de fundamental
importancia para a formacédo do professor de Matematica numa perspectiva critica,
em que seja valorizado o desenvolvimento do pensamento matematico flexivel
(REIS, 2008; SILVA, 2007).

Entretanto, o estudo realizado por Oliveira (2016), no ambito dos cursos de
licenciatura em Matematica das universidades estaduais do estado do Parana,
revelou, dentre outros aspectos, que a formacdo em Modelagem tém se concentrado
no contexto das disciplinas especificas voltadas para a formacédo pedagodgica do
professor de Matematica, ficando concentrada, quase que em sua totalidade, nos
altimos anos da graduacdo, ocorrendo, como destaca o autor, "[...] em curtos
espacos de tempo em que os estudantes muitas vezes refletem pouco por conta do

periodo de envolvimento com a Modelagem™ (OLIVEIRA, 2016, p. 107).

¥ Tomamos o termo paradigma a partir de um dos sentidos atribuidos por Thomas Kuhn, como
relativo a um conjunto de conceitos e praticas que sdo assumidos como validos por uma determinada
comunidade cientifica (KUHN, 1975).
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7

Outro aspecto destacado pelo autor € a existéncia de um trabalho com a
Modelagem limitado a determinadas perspectivas, sendo essa tendéncia, tomada,
em alguns casos, simplesmente como método de trabalho com a Matematica, sem
que sejam valorizadas e refletidas suas potencialidades pedagodgicas (OLIVEIRA,
2016).

Nesse sentido, considerar a inser¢do da Modelagem, na formagé&o inicial do
professor de Matematica, dentro de um paradigma dicotomizado, tende a reforcar a
estranheza que essa tendéncia talvez possa causar aos futuros professores.
Romper com esse paradigma, no entanto, solicita o estabelecimento de uma relagéo
de co-parceria entre a Modelagem e as outras disciplinas da licenciatura, sejam elas
de cunho técnico ou pedagdgico, e mais do gue isso, € relevante que esse trabalho
ocorra continuamente e ndo apenas em periodos esporadicos do ponto de vista da
ementa curricular desses cursos (OLIVEIRA, 2016).

Como vimos, € importante que seja ofertado ao futuro professor de
Matematica, uma formacdo em Modelagem Matematica desde o seu ingresso a
licenciatura, e ndo apenas que a Modelagem lhe seja apresentada na formacao
inicial, como temos visto acontecer em grande parte dos cursos de licenciatura do
pais, de forma rasa e esporadica.

Tecidas essas consideracdes, voltamos nossa atencao para outro ambito, que
também se mostra preponderante quando o assunto € a integracdo da Modelagem
as praticas pedagodgicas dos professores de Matemética que € a formacado

continuada, de maneira que nos dedicaremos a ela no proximo subtitulo.

3.4.2 A Modelagem Matematica na formacdo Continuada do professor de

Matematica

A relevancia de contemplarmos em um dos subtitulos dessa dissertacdo a
questdo da formacgdo continuada de professores em Modelagem Matematica é
reiterada por Tambarussi e Kliber (2014b, p. 54) quando se referem a "urgéncia de
a comunidade de Modelagem realizar estudos voltados a formacéo de professores,
de modo particular, a formacgéo continuada".

Ao discutir a relacdo existente entre a formacgéo continuada de professores e a

Modelagem Matematica, torna-se imperativo que tecamos considera¢des, mesmo
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que breves, sobre algumas concepcbes de formagdo continuada existentes na

literatura. Garcia (1987, p. 23), por exemplo, a concebe como:

[...] atividade que o professor em exercicio realiza com uma finalidade
formativa- tanto de desenvolvimento profissional como pessoal,
individualmente ou em grupo- para desempenho mais eficaz das suas

tarefas atuais ou que o preparem para o desempenho de novas tarefas.
Frente a isso, Imbernén (2011, p. 51) amplia essa questdo, dizendo que é
necessario deixar de lado a concepcao de que a formacéo continuada (chamada por
ele de permanente) do professor esta associada a simples atualizacdo "cientifica,
didatica e psicopedagdgica”, caminhando em dire¢cdo a ado¢cdo de uma concepgao

gue tome essa modalidade de formac&o como um movimento que envolve:

"[...] descobrir, organizar, fundamentar, revisar e construir a teoria. Se
necessario, deve-se ajudar a remover o0 sentido pedagédgico comum,
recompor o equilibrio entre os esquemas tedricos que 0s sustentam. Esse
conceito parte da base de que o profissional de educacdo é construtor de
conhecimento pedagdgico de forma individual e coletiva (IMBERNON, 2011,
p. 51).

Nessa perspectiva, a formagéo continuada ndo é tomada como uma instancia
externa ao professor e sim como um contexto no qual o professor participa
ativamente e tém oportunidade para repensar suas proprias teorias, estabelecendo
paralelos com as de seus pares e, mais do que isso, decidindo quais aspectos de
sua pratica pedagdgica podem ser reestruturados e qual serd 0 momento ideal para
fazer isso.

Nuances dessas expectativas sdo encontradas nos principios que norteariam,
ao menos em tese, a formacao continuada de professores, como o parecer do

Conselho Nacional da Educagéo que infere:

Aprendizagens significativas, que remetam continuamente o conhecimento
a realidade pratica do estudante e as suas experiéncias, constituem
fundamentos que presidirdo os curriculos de formacgdo continuada dos
professores. Para construir junto com seus futuros estudantes experiéncias
significativas e ensina-los a relacionar teoria e pratica é preciso que a
formacao de professores seja orientada por situacdes equivalentes de
ensino e aprendizagem (BRASIL, 2002a, p.16).

Ainda que as concepcdes de formacdo continuada defendida por distintos
autores, bem como por documentos norteadores de politicas publicas de formacao

de professores, defendam a valorizacdo dos aspectos que acabamos de mencionatr,
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a concepcdo de formacao continuada que ainda impera no ambito da maior parte
dos programas de formacao de professores vigentes é "[...] te6rica, desprezando-se
a pratica como importante fonte de conteudos da formacdo, e a transmissdo de
informacéo €é praticamente a Unica estratégia usada no processo de ensino (PIRES,
2002, p. 10).

Podemos dizer que situacdo analoga pode ser encontrada quando falamos da
relacdo entre a Modelagem Matematica e a formacédo continuada de professores,
uma vez que a maior parte dos programas de formacdo, autonomeados em
Modelagem, trabalham com a crenca de que o professor "aprende" a desenvolver
atividades de Modelagem realizando poucas leituras, conhecendo apenas
teoricamente algumas de suas concepcfes e desenvolvendo, esporadicamente,
atividades de Modelagem elaboradas por professores formadores, na maior parte
das vezes, apenas a partir de perspectivas mais fechadas, ou seja, aquelas em que
o professor define o tema, coleta os dados e os alunos utilizam esses dados para
responder o problema proposto. Embora esses aspectos sejam relevantes, eles nao
sdo auto-suficientes, pois o professor precisa conseguir ir além da empolgacéo
inicial sentida no primeiro contato com atividades de Modelagem (KLUBER et al.,
2016b).

Embora ndo esteja se referindo especificamente a formacéo dos professores
em Modelagem Matematica, concordamos com Imbernén (2009, p. 27) e
acreditamos que as mesmas caracteristicas se déem em contexto de formacdo em

Modelagem, quando ele diz que é:

Somente quando o professor vé que o novo programa formativo ou as

possiveis mudancas da pratica que lhes é oferecida repercutem na

aprendizagem de seus estudantes, mudam suas crencas e atitudes de

forma significativa e supde um beneficio para o alunato e a forma de

exercer a docéncia, entdo, abre-se a forma de ver a formacdo ndo tanto

como uma "agressao” externa, mas como um beneficio individual e coletivo.

Temos discutido com nosso orientador e colegas do grupo de pesquisa,
questdes proximas a essas e, consideramos que é necessario que reconhe¢camos,
entre outras coisas, que a integracdo da Modelagem as praticas pedagodgicas dos
professores de Matematica "[...] ndo &€ um processo simples, mas complexo, pois
implica em mudancas significativas quanto ao papel do professor" (SANTOS, 2012,

p.19) e como tal, ela requer tempo e reflexdo. Pode ser que exija ainda o auxilio do
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professor formador para que ela possa, mesmo que paulatinamente, ser
implementada na sala de aula do professor da Educac¢éo Bésica.

O leitor verd nas categorias que emergiram da revisdo de literatura que
apresentaremos na proxima secado dessa dissertacdo, que o modo como a
Modelagem tém sido trabalhada com os professores na maior parte dos programas
de formacdo continuada voltados a Modelagem, tém colaborado para que o0s
professores encarem essa tendéncia como benéfica do ponto de vista tedrico, mas
nao do ponto de vista pratico, uma vez que alguns professores chegam a encara-la
como inexequivel quando a confrontam com os desafios que comumente se
apresentam durante a atuacdo em sala de aula, dentre os quais a pressdo em
relacdo ao cumprimento do curriculo, a (in)disciplina e, notadamente, a inseguranca
no que concerne ao trabalho com uma pratica pouco familiar.

Em sintese, temos visto a Modelagem ser inserida na formacdo de
professores como um corpo estranho, que ndo é reconhecido e tampouco
apropriado pelos professores. Por mais que eles facam um esforco para encontrar
um "espaco" para a Modelagem em suas praticas, se sentem frustrados quando a
levam para as suas salas de aula e véem surgir uma série de desafios e davidas, os
quais, ndo conseguem superar e sanar sozinhos.

O interesse em aprofundar nossas compreensdes acerca das questbes
supracitadas motivou-nos a realizar duas pesquisas de levantamento voltadas a
pratica pedagodgica de professores em contextos de formacdo em Modelagem.
Torna-se relevante dizer que optamos por explicitar detalhadamente os caminhos
percorridos ao empreendermos essas pesquisas por entendermos que eles
expressam de maneira genuina como seu deu o amadurecimento de nossas
reflexdes acerca do fendmeno focado, na medida em que ficavamos as voltas
interrogando-o e buscando clarificar os detalhes que ainda se mostravam obscuros.

Ressaltamos que a primeira pesquisa realizada e publicada, dirigida aos
periodicos, desvelou particularidades sobre as praticas pedagdégicas dos professores
inseridos em contextos de formagdo em Modelagem Matematica. Essa pesquisa
inicial nos impulsionou a ampliar nossa busca direcionando nosso olhar para as
dissertacOes e teses brasileiras que discutiam algum aspecto desse mesmo tema,
no periodo de 1992 a 2015. Essa segunda pesquisa, cujos resultados apresentamos

pela primeira vez no texto dessa dissertacao, envolveu a leitura integral e repetida
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de um grande volume de textos, condi¢do que reiterou a necessidade de um estudo
sistematico inclusive com o auxilio do software Atlas.ti.

Ainda que isso pudesse se constituir numa pesquisa particular consideramos
gue ela se torna relevante no escopo das demais analises realizadas no capitulo 5.
Além disso, pode ser explorada individualmente em trabalhos futuros. Para além do
que acabamos de discutir, explicitaremos no préximo subtitulo aquilo que tém se
evidenciado sobre as praticas pedagogicas dos professores quando esses estéao
inseridos em contextos de formacdo em Modelagem, em decorréncia de nossa

meta-pesquisa.

3.5 As praticas pedagdgicas dos professores em contextos de Formacdo em

Modelagem: o que dizem as pesquisas

Nessa secdo, apresentaremos o0 resultado de duas pesquisas de
levantamento que realizamos, dirigidas as praticas pedagdgicas dos professores em
contextos de formacdo em Modelagem Mateméatica. Nelas, assim como nessa
dissertacdo, assumimos uma atitude fenomenoldgica de investigacdo, o que se

mostrou apropriado uma vez que a fenomenologia:

Como método de investigagcdo, fundamenta procedimentos rigorosos de
pesquisa, mostrando de que maneira tomar educacdo como fendmeno e
chegar aos seus invariantes ou caracteristicos essenciais para que as
interpretacdes possam ser construidas, esclarecendo o investigado e
abrindo possibilidades de intervencdo no campo da politica educacional e
da pratica pedagogica [...] A fenomenologia se mostra apropriada a
educacéo, pois ela ndo traz consigo a imposicdo de uma verdade teédrica ou
ideoldgica preestabelecida, mas trabalha no real vivido, buscando a
compreenséo disso que somos e que fazemos — cada um de nés e todos
em conjunto. Buscando o sentido e o significado mundano das teorias e das
ideologias e das expressfes culturais e histéricas. (BICUDO, 1999, p. 12-
13).

Ao buscarmos compreender, em um primeiro momento, o que diziam as
pesquisas publicadas em periodicos e, posteriormente, as dissertacdes e teses,
sobre as praticas pedagogicas dos professores em contextos de formacdo em
Modelagem, fomos como € préprio da atitude de investigacdo que perseguimos em
cada caso, orientados por duas distintas interrogacdes. Essas interrogacoes
orientadoras e os resultados provenientes do movimento rigoroso que descrevemos,

serdo apresentadas a seguir.
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3.5.1 Sobre as praticas pedagodgicas dos professores em contextos de
formacdo em Modelagem: o que dizem artigos de periddicos

Em uma primeira incursdo sobre o tema préaticas pedagogicas dos
professores em contextos de formacdo em Modelagem, escrevemos em co-autoria
com colegas do grupo de pesquisa e nosso orientador, um artigo intitulado "Prética
Pedagogica em artigos sobre formacéo de professores em Modelagem Matematica:
Algumas considerac¢des" (KLUBER, et., 2016b), publicado no XIlI Encontro Nacional
de Modelagem Matematica.

Na ocasido, empreendemos uma busca no Google Académico utilizando os
descritores de busca: "formacdo de professores em modelagem matematica +
pratica pedagogica” e ‘“pratica pedagogica de professores e modelagem
matematica”. Em resultado dessa busca, chegamos a um niimero de 8 artigos*®, os
guais se mostraram convergentes a nossa interrogacao orientadora: O que se revela
sobre a pratica pedagodgica dos professores nos artigos sobre formacdo de
professores em Modelagem Mateméatica?

Emergiram da andlise desse quantitativo de artigos cinco categorias, mas em
funcdo da limitacdo de paginas estabelecida no template do evento, trabalhamos
apenas com duas: 1) sobre as atividades de Modelagem e a pratica pedagodgica e 2)
sobre a formacdo em Modelagem e a auséncia de garantias no que concerne a
mudanca das praticas pedagogicas dos professores (KLUBER, et al., 2016b).

A interpretacdo dessas categorias revelou, entre outras coisas, que embora
os professores mencionem que a Modelagem Matematica tenha causado mudancas
em suas atitudes para com as suas praticas pedagogicas, essas mudancas ndo se
efetivam e se fortalecem, ou seja, a disposicdo inicial demonstrada pelos

professores quando experienciam a Modelagem em contextos de formacgéo, néo é

% Contribuicdes da metodologia da modelagem matematica para os cursos de formacdo de
professores (CARGNIN-STIELER, BISOGNIN, 2009); Reflexdes sobre a disciplina de modelagem
matematica na formacgéo de professores (LEITE, 2008); As discussdes entre formador e professores
no planejamento do ambiente de modelagem matematica (SILVA, OLIVEIRA, 2012); Quando a
escolha do tema em atividades de modelagem matematica provém do professor: o que esta em jogo?
(SILVA, OLIVEIRA, 2015); Modelagem Matematica: uma oportunidade para o exercicio da
reflexividade do professor de Matematica (ROSA, KATO, 2014a); A Modelagem Matematica e o
Exercicio do Professor Reflexivo: a experiéncia de Elias (ROSA, KATO, 2014b); Percepcbes de
professores sobre o uso da modelagem matematica em sala de aula (BISOGNIN, BISOGNIN, 2012);
Planejamento de atividades de Modelagem: Um caminho possivel (MENDONGCA, LOPES, 2015).
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suficiente para que o professor a torne propria (KLUBER et al.,, 2016b). Sendo

assim:

[...] embora haja a possibilidade de uma mudanga de atitude, as formacdes
de professores ofertadas tém se distanciado das mudancas requeridas nas
praticas dos professores [...] os argumentos favoraveis a Modelagem,
podem parecer bons para aqueles que estdo inseridos nessa comunidade,
gue escrevem e discutem sobre ela. Em contrapartida, eles podem néo ser
encarados do mesmo modo por aqueles que nao estdo familiarizados com
essa tendéncia. Ha, portanto, que se considerar do ponto de vista da
formacao, que os distintos aspectos (sejam eles tedricos ou metodoldgicos)
admitidos como positivos a partir dos modelos de formacdo em Modelagem
ja instituidos, podem se mostrar inadequados quando analisados a partir de
uma proposta de formagao com caracteristicas diferentes das habitualmente
apresentadas ou, a partir das necessidades dos professores (KLUBER et
al., 2016b, p. 12).

As reflexdes levantadas nessa pesquisa inicial reiteram a relevancia do
aprofundamento das discussdes acerca das préaticas pedagdgicas dos professores
em ambientes de formacdo em Modelagem. Assim sendo, no sentido de expandir as
compreensdes provenientes dessa primeira pesquisa de levantamento realizada no
ambito dos periédicos, consideramos pertinente empreender um mapeamento das
dissertacOes e teses brasileiras que discutiam algum aspecto da formacdo de
professores em Modelagem Matematica, dirigindo nossa atencdo para o que elas
diziam sobre as praticas pedagogicas dos professores.

Essa iniciativa se mostrou promissora, uma vez que nos forneceu um
panorama geral daquilo que vem sendo discutido sobre esse tema na comunidade
da Educacdo Matematica. Além disso, evidenciou novos olhares que justificam o
desenvolvimento de pesquisas como a que explicitamos nessa dissertacdo, as quais

serdo contempladas nos proximos paragrafos.

3.5.2 Sobre as praticas pedagdgicas dos professores em contextos de
formacao em Modelagem: o que dizem as dissertagcdes e teses brasileiras, no
periodo de 1992 a 2015

Frente a possibilidade de aprofundar compreensdes acerca das praticas
pedagodgicas dos professores, inseridos em contextos de formagdo em Modelagem
Matematica empreendemos buscas, utilizando as expressfes: "formacédo de
professores + modelagem matematica + pratica pedagodgica”; "formacdo de

professores em modelagem matematica + pratica pedagogica" e "pratica pedagogica
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de professores + modelagem matematica”, no Google Académico, no Banco de
Teses da Comissao de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior (CAPES), na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes e nas referéncias dos trabalhos
gue iam sendo encontrados, dois deles, inclusive, foram obtidos por meio do contato
por via eletronica (e-mail) com os autores.

Orientados pela interrogacao: O que dizem as dissertacdes e teses brasileiras
sobre as praticas pedagodgicas dos professores em contextos de formacdo de
professores em Modelagem Matematica? identificamos um quantitativo de 17
trabalhos, sendo 13 dissertacdes e 4 teses que se mostraram convergentes a nossa

interrogacdo. O quadro 4 traz uma sintese dos aspectos gerais dessas pesquisas.



Quadro 4: Dissertacdes e teses brasileiras que discutem algum aspecto da formacao de professores em Modelagem Matematica no periodo de 1992 a 2015

Titulo da Pesquisa Autor Focos e/ou objetivos das Contexto da pesquisa Instituicdo Nivel

pesquisas Ano

Modelagem Dionisio Burak A pesquisa intencionou Cursos com professores que Universidade Tese

Matematica: acdes e discutir aspectos do ensino | atuavam no Ensino Estadual de 1992

interacdes nNo processo da Matematica, propondo a | Fundamental e Médio em uma Campinas
de ensino- Modelagem Matematica experiéncia com a Modelagem
aprendizagem como uma alternativa para o
ensino dessa disciplina
Modelagem Jonei Cerqueira A pesquisa teve por Curso de extensdo Modelagem Universidade Tese
Matemética: Barbosa objetivo, entre outras e Educacgdo Matemética, Estadual Paulista 2001

concepgoes e
experiéncias de futuros

coisas, compreender de que
modo os futuros professores

ocorrido de 30 de Marc¢o a 08 de
junho de 1999

professores concebem a Modelagem em
suas praticas de ensino.
O curso de José Eduardo Roma A pesquisa objetivou Curso de especializacdo em Pontificia

especializa¢do em
Educacdo Matemética
da PUC-Campinas:
Reflexdes na pratica
pedagdgica dos
egressos

investigar de que modo e
com que frequéncia,
professores egressos do
curso de especializa¢éo "A
Metodologia da
Etno/Modelagem
Matematica aplicada ao
ensino fundamental e
Médio" utilizaram, ou nao, a
Modelagem como estratégia
metodoldgica, analisando
ainda as implica¢cbes nas
praticas pedagdgicas dos
professores

Educacao Matematica-Pontificia
Universidade Catdlica-
Campinas, intitulado "A

Metodologia da
Etno/Modelagem Matematica
aplicada ao ensino fundamental
e Médio"

Universidade
Catolica-Campinas

Dissertacao
2002

Uma experiéncia com
Modelagem
Matematica na
Formacéo Continuada
de professores

Michele Regiane Dias

A pesquisa objetivou
investigar as impressoes de
professores acerca da
Matematica, do ensino e da
Modelagem como
alternativa pedagogica,
estabelecendo relacbes
entreelaeo

Grupo de formagédo em
Modelagem Matemética, com
encontros semanais de 2h por

um semestre

Universidade
Estadual de
Londrina

Dissertacao
2005




desenvolvimento
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Possibilidades dos
processos e método no

Selma dos Santos
Rosa

profissional dos professores
Buscou estabelecer um

ensino a distancia:
um estudo de caso de
um curso de
modelagem
matematica
Modelagem
Matematica na

Carlos Roberto
Ferreira

sistema de ensino a
distancia sobre a
Modelagem Matematica,
voltado para licenciados e
professores de licenciatura

O objetivo da pesquisa foi

Curso a distancia, com carga
horéria de 40 horas

Universidade
Regional de
Blumenau

Dissertacéo
2009

Educacdo Matemética:
Contribuicbes e
desafios a formacéo
Continuada de
Professores na
Modalidade Educacédo
a distancia online

Percepcgbes da
Modelagem

Simone Raquel

compreender como um
curso online dirigido a
Modelagem pode contribuir
para a minimizagéo das
dificuldades do professor na
compreenséo dessa
tendéncia como
Metodologia e sua
implementacédo na pratica
em sala de aula
Investigou as percepcdes

Curso a distancia voltado para a

Modelagem, composto por 3

fases: um tedrica e duas
praticas

Universidade
Estadual de Ponta
Grossa

Dissertacéo
2010

Matematica nos anos
iniciais

Um olhar sobre as
atividades de

Casarin Machado

Josué Celesmar de
Carvalho

dos professores das séries
iniciais sobre a Modelagem
Matematica

Investigou as estratégias de

Oficinas voltadas para o
desenvolvimento de atividades
de Modelagem. Os encontros
ocorreram na escola de lotacdo
dos professores participantes,
no segundo semestre de 2008

Universidade
Federal de Santa
Catarina

Dissertacéo
2010

Modelagem
Matematica a partir da
dialética dos
ostensivos e nao
ostensivos
A prética de
Modelagem

Glaucos Ottone
Cardoso de Abreu

resolugdo de atividades de
Modelagem elaboradas
pelos professores em um
contexto de formacéo
continuada

Investigou a pratica de

Disciplina de um Curso de
extensdo, ofertado pela UFPA

Disciplina "Modelos e

Universidade
Federal do Para

Dissertacéo
2011

Matematica como um
cenario de

investigacdo na

Modelagem Matematica
como cenario de
investigacdo no ambito da

formacao continuada de

Educacdo Matemaética, ocorrida

Modelagem Matemética" do
mestrado profissional em

no segundo semestre de 2010

Universidade
Federal de Ouro
Preto

Dissertacéo
2011
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formag&o continuada
de Professores de

professores

Matematica
Tendéncias de Leila Maria Lessa Objetivou compreender de Cursos brasileiros de Universidade Dissertacao
Modelagem Padilha gue modo a Modelagem licenciatura em Matematica que Regional de 2011
Matematica para o Matematica se estabelece apresentavam a Modelagem Blumenau
Ensino de Matematica como agente de formacéo como referencial de formacao
de professores
A modelagem Ricardo Antonio de Objetivou compreender se Atividades de Modelagem Pontificia Dissertacao

matematica como
proposta de ensino e

aprendizagem do

conceito de funcéo

Souza

0s professores se apropriam
da Modelagem como
processo de ensino e
aprendizagem

desenvolvidas com professores
de uma escola estadual de Séao
Paulo, no horario escolar,
destinado a discussoes
pedagégicas

Universidade
Catoélica de Séao
Paulo

2011

Modelagem
Matemética:
Contribuicdes para a
formag&o inicial de
professores de

Larissa Rosa dos
Santos

Investigou a contribuicdo da
Modelagem assumida como
metodologia, no processo
de ensino e aprendizagem
de conceitos matematicos, a

Disciplina "Projetos de ensino
em Matemaética", do curso de
licenciatura em Matematica. No
ambito dessa disciplina foi
realizado o projeto com as

Centro Universitario
Franciscano

Dissertacao
2012

matemaética partir do tema "Agua” atividades de Modelagem,
perfazendo um total de 18 horas
de implementacdo
A Modelagem Marinés Avila de Objetivou analisar de que A pesquisa foi dirigida a Universidade Dissertacéo
Matematica como Chaves Kaviatkovski modo a Modelagem professores que concluiram um Estadual de Ponta 2012
metodologia de ensino Matematica vem curso de formagdo em servigo Grossa
e sendo integrada ao contexto envolvendo a Modelagem
aprendizagem nos escolar, por meio de uma matematica
anos iniciais do ensino investigacao dirigida as
fundamental possiveis
contribuicbes dessa
integracdo para o processo
de ensino e
aprendizagem da
Matematica nos anos
iniciais do Ensino
Fundamental
A Modelagem Ana Virginia de Visou compreender como A pesquisa teve como contexto Universidade Tese
Matematica na Almeida Luna séo recontextualizados na | um curso de extensao, intitulado | Estadual de Feira 2012
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formag&o continuada e
a
recontextualizacéo
pedagodgica desse
ambiente em salas de
aula

sala de aula, os textos
provenientes de um curso
de formacéo em
Modelagem Matematica

"Formacéo Continuada de
professores em Modelagem
Matematica", ofertado pela
UEFS e trés salas de aulas de
professores participantes da
formacao

de Santana

Percepcbes de
professores sobre
repercussodes de suas
experiéncias com
Modelagem
Matematica

Maria Isaura de
Albuquerque Chaves

Objetivou investigar o saber
docente, buscando
estabelecer relacdes entre
as experiéncias dos
professores com a
Modelagem e as possiveis
repercussfes dessas nas
acles docentes

A pesquisa se deu com
professores que se envolveram
com experiéncias de
Modelagem em trés distintos
contextos de formacéo: 1) em
uma disciplina de um curso de
especializacao; 2) durante o
mestrado e 3) no estagio de
docéncia da licenciatura

Universidade
Federal do Para

Tese
2012

Modelagem
Matemética como
estratégia de ensino e
aprendizagem: uma
perspectiva a luz dos

Maria Rosana Soares

Investigou as possiveis
contribuicBes da
Modelagem como estratégia
de ensino e aprendizagem
para futuros professores de

Disciplina de 30 horas do curso
de licenciatura em Matematica

Universidade
Tecnolégica
Federal do Parana

Dissertacao
2012

futuros Matematica
professores de
matematica
Modelagem Fabio Espindola Cozza A pesquisa analisa como Oficinas de Modelagem Pontificia Dissertacéo
Matemética: percepgdo diferentes intervencdes Matemética, no nimero de 5 Universidade 2013
e concepcgéo de pedagégicas modificam as encontros, com duracgéo de 4 Catolica
licenciados e percepc¢des dos professores horas cada um do Rio grande do
professores e futuros professores de Sul

Matematica.

Fonte: Os autores
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Apés a andlise criteriosa dessas pesquisas emergiram dois aspectos que se
mostraram, para nés, particularmente interessantes. O primeiro deles, diz do fato de
nenhum dos trabalhos levantados interrogar de modo especifico a formacao de
professores em Modelagem Matematica. Nao queremos com isso, dizer que a
formacao deixou de ser considerada por esses autores, apenas esclarecemos que
0s questionamentos levantados nao se dirigiram a formacao em si, e sim ao modo
como a Modelagem se integra na formacéo, ou ainda, aos reflexos resultantes da
insercao da Modelagem na formacéo.

O segundo aspecto, por sua vez, remete-nos as préaticas pedagodgicas do
professor de Matematica. Embora seja discutida nas 17 pesquisas como um dos
elementos centrais para a efetivacdo da Modelagem Matematica ao contexto
escolar, as praticas pedagodgicas dos professores inseridos em contextos de
formacdo em Modelagem nédo se configura como fendémeno de pesquisa de nenhum
dos trabalhos levantados. Diante disso, compreendemos que seria pertinente
voltarmos nosso olhar para as praticas pedagdgicas dos professores da Educacéo
Basica participantes de um modelo de formacdo em Modelagem, pois, conforme
dissemos anteriormente e confirma a literatura, € uma necessidade, no contexto da
Comunidade da Modelagem Matematica, que sejam realizadas pesquisas dirigidas
as préticas pedagdgicas de professores participantes de formacfes em Modelagem
guer seja no ambito da formacéo inicial, quer da continuada (Barbosa, 2001a).

Diante dessa possibilidade e considerando que poderiam emergir da analise
dessas pesquisas outras informacbes relevantes para nossa investigagao,
passamos a empreender a leitura integral de todas as dissertacbes e teses
levantadas.

Seguindo a luz proveniente da interrogacdo que estabelecemos para essa
revisdo, passamos a destacar 0s excertos dos textos que se mostravam
convergentes a ela. Reescrevemos esses excertos, o que nos permitiu estabelecer
as unidades de significado. Essas unidades, por sua vez, foram analisadas
rigorosamente, uma a uma, de modo que fomos buscando estabelecer
convergéncias entre elas, o que permitiu a construcdo de 8 nucleos de sentido, ou
categorias abertas. Sdo elas: 1) Sobre as influéncias, concepcdes e praticas que se
interpdem e/ou colaboram para insercdo da Modelagem as préaticas pedagogicas
dos professores; 2) Sobre as necessidades dos professores no que concerne a

possibilidade de insercdo da Modelagem as suas praticas pedagogicas; 3) Sobre os
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receios e desafios da insercdo de atividades de Modelagem as praticas pedagdgicas
dos professores, no que concerne a sua elaboracao e execucao; 4) Sobre a reflexao
dos professores acerca da praticas pedagogicas, disparadas pela insercdo em
contextos de formacdo em Modelagem; 5) Sobre os reflexos da Modelagem
Matematica nas praticas pedagdgicas dos professores; 6) Sobre as ressonancias da
formacdo continuada em Modelagem e do apoio do grupo na insercdo da
Modelagem as praticas pedagodgicas dos professores participantes; 7) Sobre o0s
tracos das praticas pedagodgicas habituais, presentes no desenvolvimento de
atividades de Modelagem no contexto da sala de aula e 8) Sobre a formacéo inicial
de professores e sua relacdo com a insercdo da Modelagem as praticas
pedagogicas dos professores participantes das formacdes.

As categorias que emergiram do movimento de interrogarmos o que dizem as
dissertacdes e teses brasileiras sobre as praticas pedagdgicas dos professores em
contextos de formagdo em Modelagem, nos permitiram enxergar com maior nitidez
aquilo que tem sido discutido sobre nosso fenbmeno de pesquisa, no ambito da
comunidade da Educacdo Matematica.

Esclarecemos, no entanto, que nessa dissertacdo, nao pretendemos tecer
interpretacfes diretamente dirigidas as categorias que emergiram do levantamento
realizado, uma vez que esse nao é o foco de nossa discussao. Mas consideramos a
possibilidade de fazé-lo em um estudo posterior, e, além disso, nas ocasides em que
julgamos pertinente, buscamos estabelecer conexdes entre o que foi nelas
evidenciado e as categorias que emergiram da analise das praticas pedagdgicas dos
professores da Educacdo Basica participantes da Formacgdo, manifesta em seus
discursos e acoes.

Tendo em vista esses esclarecimentos e buscando evidenciar as unidades de
significado que deram origem as categorias estabelecidas, apresentamos o quadro
5. Nele estdo expostos os nucleos de sentidos ou categorias abertas, resultantes do
movimento de reducdo fenomenoldgica que efetuamos orientados pela interrogagéo
gue norteou essa revisao de literatura.

Explicitamos ainda, os codigos de cada uma das unidades que compdem as
categorias instituidas. Esses codigos séo constituidos de dois algarismos, sendo que
o primeiro diz respeito ao documento priméario do qual foi selecionado o excerto que
deu origem a unidade de significado estabelecida, e o segundo, se refere ao nimero

de unidades associadas ao mesmo documento primario. Assim como diz Kluber
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(2014, p. 12, insercao nossa), esses algarismos "[...] representam, respectivamente,
[0] grau de fundamentacdo (groundedness) e de densidade tedrica (density)”

(KLUBER, 2014, p. 12, insercéo nossa) desses codigos.

Quadro 5: Categorias abertas da revisdo de literatura e as unidades de significado que as constituem

Categorias abertas Unidades

Sobre as influéncias, concepgfes e praticas que [1:2; 1:10; 2:2; 2:3; 2:5; 2:6; 2:8; 2:11; 2:14; 3:4;

se interpdem e/ou colaboram para insercdo da |3:7; 3:32; 3:33; 3:38; 4:7; 4:8; 4:9; 4:10; 4:12;

Modelagem as praticas pedagdgicas dos 4:13; 4:14; 4:16; 4:17; 4:18; 4:19; 4:25; 5:4; 5:5;

professores 5:10; 7:2; 7:5; 7:6; 7.7, 7:8; 7:12; 7:15; 7:16; 8:3;

8:4; 8:5; 8:7, 8:18; 8:19; 9:8; 9:10; 11:6; 11:7;

11:21; 11:22; 12:14; 12:39; 13:5; 13:23; 14:4;
15:18; 15: 24, 15:37; 16:3; 17:8; 17:11; 17:12

Sobre as necessidades dos professores no que [1:14; 1:19; 2:16; 3:3; 3:26; 3:42; 4:1; 4:3; 4:22;
concerne a possibilidade de insercdo da 4:24: 6:3; 7:4; 8:8; 8:15; 9:2; 9:22; 11:2; 11:36;
Modelagem as suas praticas pedagégicas 12:29; 13:10; 14:5

Sobre os receios e desafios da insercéo de 1:21; 1:22; 2:12; 3:16; 3:20; 3:25; 3:31; 3:37; 3:39;

atividades de Modelagem as préticas 4:15; 4:20; 4:21; 6:4; 6:9; 6:10; 6:15; 7:11; 8:6;
pedagdgicas dos professores, no que concerne a [8:11; 8:12; 8:14; 9:5; 9:6; 9:7; 1;11:3; 11:10;
sua elaboracdo e execuc¢ao 11:11; 11:12; 11:17; 11:20; 12:4; 12:6; 12:16;

12:26; 14: 3: 15:1; 15:2; 15:3; 15:5; 15:6; 15:7;
15:11; 15:20; 15:21; 16:5; 16:6; 16:8; 16:9; 16:10;
17:1; 17:2; 17:10; 17:13;17:16; 17:19; 17:21;
17:24; 17:26; 17:29; 17:31; 17:32; 17:33; 17:34;
17:35; 17:37

Sobre a reflexdo dos professores acerca da 1:5; 1:4; 1:6; 1:23; 1:24; 1:26; 2:17; 3:2; 3:9; 3:13;
pratica pedagogica, disparadas pela insercdo em |3;15; 3:17; 3:22; 3:23; 3:24; 3:27; 3:28; 3:29; 3:30;
contextos de formacdo em Modelagem 3:34; 3:35; 3:36; 3:40; 3:41; 3:43; 4:4; 4:5; 4:6;
4:23; 5:9; 6:12; 6:13; 6:14; 7:3; 7:9; 8:17; 9:3;
10:3; 11:4; 11:5; 11:8; 11:9; 11:16; 11:18; 11:19;
11:23; 11:24; 11:25; 11:26; 11:27; 11:30; 11:32;
11:37; 11:38;12:8; 12:9; 12:13; 12:5; 12:9; 12:20;
12:17; 12:22; 12:25; 12:30; 13:4; 13:20; 13:21;
13:22; 13:25; 13:26; 14:9; 15:4; 15:10; 16:1; 16: 2;
16:13; 17:3; 17:15; 17:25

Sobre os reflexos da Modelagem Matematica |1:12; 1:8; 1:13; 1:25; 2:4; 11:13; 12:18; 13:7;

nas praticas pedagodgicas dos professores 13:8; 13:9; 13:11; 13:12; 13:13; 13:14; 13:15;
13:16; 13:17; 13:18; 13:19; 13:24; 13:27; 13:6;
15:8; 15:9; 15:12; 15:14; 15:15; 15:16; 15:17;
15:19; 15:31;15:33; 15:34; 15:35; 16:11; 16:12;
16:14; 16:15; 16:16; 16:17; 17:6

Sobre as ressonéncias da formagdo continuada |1:9; 1:11; 1:20; 2:1; 2:13; 2:15; 3:1; 3:6; 3:8; 3:10;
e do apoio do grupo na insercdo da Modelagem |3:12; 3:18; 3:19; 4;2; 5:6; 5:7; 5:8; 6:6; 6:8; 7:18;

as praticas pedagdgicas dos professores 7:19; 9:4; 11:28; 11:31; 11:33; 11:34; 11:35;
11:29; 12:2; 12:11; 12:19, 12:27; 14:7; 15:13;
15:22, 15:25; 15:26; 15:27; 15:28; 15:29; 15:30;
16:18; 17:19

Sobre os tracos das praticas pedagdgicas 1:27; 3:21; 4:11; 5:3; 6:5; 8:16; 9:9; 11:14; 11:15;
habituais, presentes no desenvolvimento de 12:4; 12:10; 12:4; 12:7; 12:15; 12:21; 12:23;
atividades de Modelagem no contexto da sala de |12:31; 12:32; 12:33; 12:34; 12:36; 12:37; 12:38;

aula 12:41; 13:2; 13:3; 14:11; 15:23; 15:32; 16:4; 17:5;
17:9; 17:7; 17:14; 17:16; 17:18; 17:20; 17:27;
17:28; 17:36

Sobre a formacdo inicial e sua relacdo com a  |1:1; 1:3; 1:7; 1:15; 3:5; 5:2; 7:10; 7:13; 7:14; 7:17,
insercdo da Modelagem as praticas pedagdgicas [8:13; 14:2; 14:8; 14:10
dos professores

Fonte: Os autores
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Conhecidas as unidades que compdem cada uma das categorias abertas,
passaremos, a partir desse momento, as descricbes do que se mostrou, ao
interrogarmos, de modo rigoroso, o que diziam as dissertacdes e teses brasileiras
sobre as préticas pedagogicas dos professores em contextos de formacdo em
Modelagem.

Iniciamos pela categoria intitulada "Sobre as influéncias, concepcbes e
praticas que se interpdem e/ou colaboram para insercdo da Modelagem as praticas
pedagdgicas dos professores”, ela é constituida por 62 unidades de significado. As
unidades inseridas nessa categoria revelam que um primeiro fator que dificulta a
insercdo da Modelagem as préaticas pedagodgica dos professores € o apego ao
modelo de pratica pedagogica baseado na concepcdo de que o aluno s6 aprende
resolvendo exercicios de fixacdo, ou seja, por repeticdo e memorizacdo. Nesse
sentido, a metodologia predominantemente adotada pelos professores acaba se
reduzindo a explanacdo de definicbes, de formulas e regras, associados aos
contetudos matematicos e a supervalorizacédo do trabalho com problemas de multipla
escolha.

Ha, ainda, como explicitam as unidades, a reproducdo nas praticas dos
professores formadores, notadamente, daqueles que atuam no ambito da formacgéao
inicial, e dos professores em formacao, do modelo de préatica pedagogica que eles
vivenciaram enquanto alunos. Sao pouco valorizados, portanto, o ensino balizado na
investigacdo e na resolucdo de situacdes, problema provenientes do cotidiano do
aluno.

Outra forte influéncia, no sentido da nado insercdo da Modelagem a prética
pedagogica do professor, € a preocupacdo com a adequacdo da pratica as
exigéncias do contexto escolar e a supervalorizacdo dos conteludos escolares,
muitas vezes, em detrimento da aprendizagem dos alunos. As unidades explicitam
ainda, que mesmo que alguns professores critiquem o0 ensino baseado no modelo
supracitado, sua pratica se mostra formatada a tal ponto por ele que o professor tem
dificuldade de altera-la, e, até mesmo, de dar-se conta de que esse modelo, ndo
garante, por si s, 0 cumprimento do programa e a aprendizagem.

Para além do ja explicitado, as unidades dizem que as concepg¢bes de
Modelagem assumidas por muitos professores, acabam sendo preponderantes no

que concerne a sua insercdo na pratica pedagodgica, pois elas podem ser
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influenciadas pelos contextos de trabalho aos quais estéao inseridos os professores e
pela postura que assumem diante deles.

No que concerne aos aspectos que colaboram para a inser¢cdo da Modelagem
as praticas dos professores, estdo, segundo explicitam as unidades, o contexto de
trabalho mais aberto, com menor apego ao cumprimento linear do curriculo e as
experiéncias de desenvolvimento de atividades de Modelagem em ambientes de
formacdo, ndo limitadas a leituras sobre o tema.

A categoria aberta "Sobre as necessidades dos professores no que concerne
a possibilidade de insercdo da Modelagem as suas praticas pedagodgicas”, é
constituida por 21 unidades de significado. Inseridas nessa categoria estdo as
unidades que explicitam as assercfes dos professores autores das pesquisas e dos
professores participantes das formacg6es sobre fatores, considerados por eles como
relevantes quando da possibilidade de efetivarem o trabalho com a Modelagem em
suas salas de aula. Dentre os fatores mencionados, esta a compreensédo de que ndo
basta o professor ter interesse em trabalhar com a Modelagem, ele precisa adquirir
conhecimentos e habilidades especificas sobre ela, e para tanto, € necessario que
ele experiencie distintas maneiras de implementar as atividades de Modelagem, de
tal forma que possa escolher a mais adequada a sua pratica e ao seu contexto de
trabalho. Essas experiéncias, no entanto, ndo devem ser esporadicas, pois o
trabalho frequente com Modelagem pode segundo revela a categoria, minimizar a
inseguranca.

Os dois ultimos fatores explicitados nessa categoria destacam a relevancia de
os professores compreenderem os conteldos matematicos, nado ficando limitados a
memorizacao e, além disso, a importancia de eles refletirem acerca de sua propria
pratica, de modo que possam pensa-la para além do modelo tradicional de ensino.

Na categoria aberta "Sobre os receios e desafios da insercao de atividades de
Modelagem as praticas pedagodgicas dos professores, no gue concerne a sua
elaboracdo e execucao”, estao inseridas 65 unidades de significado. Elas explicitam
gue os desafios e as insegurancas que foram se apresentando, na medida em que
os professores participantes das formacdes foram elaborando e desenvolvendo
atividades de Modelagem, tanto no contexto da formacao, quanto em suas salas de
aula.

No que concerne a elaboragédo, as unidades mostram que os professores

sentem dificuldade para elaborar temas que sejam interessantes para os alunos, e
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ficam receosos de trabalhar com temas sugeridos por eles, por medo de que esses,
solicitem conhecimentos mateméaticos que talvez ndo dominem.

Outro desafio que emerge dessa categoria € a compreensdo explicitada por
alguns professores, de que a Modelagem é uma tendéncia apropriada para o
trabalho apenas com determinados contetdos, sendo mais conveniente, segundo
dizem, ser contemplada na modalidade de projetos ou em feiras de ciéncia.

Ja no que diz respeito a execucao das atividades de Modelagem, as unidades
de significado evidenciam que os professores ficam inquietos com as possiveis
estratégias de resolugdo que podem ser elaboradas pelos alunos, ou seja, existe
uma preocupacao em trabalhar com o que pode surgir e que néo foi planejado.

Outra preocupacdo é dirigida ao tempo dispensado para o desenvolvimento
das atividades, tempo esse considerado demasiado por alguns professores. Existe
ainda, o receio de que trabalho com a Modelagem em turmas numerosas gere
indisciplina e a incerteza de que os alunos possam aprender com a Modelagem.

Além dos aspectos jA mencionados, os professores precisam lidar com os
desafios provenientes das pressdes advindas da gestdo escolar e dos colegas de
professores, que, segundo evidenciam as unidades, exigem o cumprimento do
curriculo e mostram certa desconfianca com a validade e seriedade do trabalho com
a Modelagem.

Ainda um dultimo desafio destacado pelos professores nas unidades que
constituem essa categoria é a apatia dos alunos, que chegam, em algumas
situacdes, a encarar as atividades de Modelagem como menos importantes, haja
vista que se diferenciam do modelo tradicional de ensino. A inseguranca em relacéo
a insercdo da Modelagem a prética pedagdégica, € tamanha, que muitos professores
simplesmente desistem e retomam suas praticas habituais balizadas na exposicao e
resolucao de listas de exercicio.

A categoria aberta "Sobre as reflexdes dos professores acerca da pratica
pedagogica, disparadas pela insercdo em contextos de formagcdo em Modelagem”, &
constituida por 79 unidades de significado. Nessa categoria sdo explicitadas
assercdes dos professores participantes das formacgdes, bem como dos professores
(autores) dos trabalhos levantados. Essas assercOes fornecem indicativos de
reflexdes geradas, direta ou indiretamente, pela insercdo desses professores em

contextos de formacdo em Modelagem. Elas se dirigem a dois grandes contextos, o
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da pratica pedagogica balizada no modelo tradicional e a Modelagem como
possibilidade concreta para o trabalho em sala de aula.

No primeiro caso, as unidades revelam que ao serem inseridos em contextos
de formacdo em Modelagem os professores tendem a estabelecer paralelos entre as
suas préticas pedagdgicas habituais e as praticas por meio da Modelagem e iniciam
um processo que 0S auxilia a enxergar, segundo expressam as unidades, "as
fronteiras entre esses dois tipos de praticas"”.

Embora se mostrem inicialmente dispostos a inserir a Modelagem as suas
acOes cotidianas em sala de aula, os professores reconhecem que a efetivagéao
dessa disposic¢édo inicial é desafiadora, uma vez que implica em sair de uma zona de
conforto, talvez tendo que alterar certos encaminhamentos ja incorporados a suas
dindmicas de conducao das aulas. Para, além disso, falam da necessidade de um
planejamento prévio das atividades de Modelagem, de modo que sejam minimizados
0S riscos de insucesso.

No que diz respeito ao contexto da propria Modelagem, os professores
expressam certa surpresa com a observacdo dos beneficios provenientes de sua
implementagéo em sala, destacadamente com relagédo ao despertar do interesse dos
alunos e a ampliacdo do leque de conteudos e distintas areas do conhecimento que
podem ser abordados em uma Unica aula com a Modelagem.

A categoria aberta "Sobre os reflexos da Modelagem Matemética nas praticas
pedagdgicas dos professores" é constituida de 41 unidades de significado. Inseridas
nessa categoria, estdo as unidades de significado que descrevem os relatos dos
professores em relacdo as mudancgas ocorridas em suas praticas pedagdgicas,
disparadas, segundo eles, pelas suas experiéncias com as atividades de
Modelagem no ambito das formacdes. Dentre os aspectos mencionados pelos
professores, esta a apropriacdo de um estilo de trabalho semelhante ao das
atividades de Modelagem, mesmo em situagcdes em que nao estejam sendo
desenvolvidas atividades de Modelagem. Essa apropriagdo se mostra segundo
explicitam as unidades inseridas nessa categoria, quando o professor passa a
valorizar e incentivar a pesquisa, o trabalho com temas relacionados a situacoes
cotidianas, o desenvolvimento de atividades realizadas em grupo, o cuidado de néo
fornecer aos alunos respostas prontas e, sim, responder perguntas com novas

perguntas e a constru¢do de uma relagdo mais préxima com os alunos.
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7

Um Jdltimo aspecto ressaltado é uma espécie de tomada de consciéncia
acerca da possibilidade de "construir a prépria pratica”, com ou sem o uso do livro
didatico.

A categoria aberta "Sobre as ressonancias da formacdo continuada e do
apoio do grupo na insercdo da Modelagem as préaticas pedagogicas dos
professores" € constituida por 43 unidades de significado. Inseridas nessa categoria
estdo as unidades que dizem, inicialmente, da relacdo entre a formacédo e as
praticas pedagodgicas dos professores. Dentre os aspectos destacados pelos
professores participantes das formacdes esta a necessidade de as formacgfes
continuadas, de um modo geral, permitrem que os professores conhecam e
experienciem novas formas de agir e pensar.

No que concerne a Modelagem Matematica, as unidades explicitam que os
espacos de formacdo podem ajudar os professores a reinventar seus saberes
iniciais, estabelecendo relacdes entre as experiéncias vividas com a Modelagem e a
sala de aula, em um processo de troca coletiva. Nessa perspectiva, as unidades
explicitam que a abertura de espaco para a reflexdo acerca das praticas
pedagdgicas dos colegas ao desenvolverem atividades de Modelagem, pode
estimular o professor a alterar sua propria pratica.

Em relacdo aos resultados da insercdo dos professores em espacgos de
formacdo em Modelagem, as unidades explicitam que as experiéncias com
elaboracdo de atividades de Modelagem no ambito da formacdo auxiliam os
professores a compreenderem a Modelagem como uma possibilidade para o ensino,
pois conforme evidenciam as unidades, nesses espacos, 0s professores adquirem
subsidios para usarem a Modelagem em suas salas de aula.

E em relacdo ao apoio do grupo, as unidades evidenciam que os professores
passaram a recorrer aos colegas do grupo para tirar dividas sobre a implementacao
das atividades de Modelagem e sentiram-se motivados a refletir acerca de suas
préprias praticas, tomando como referéncia as praticas dos colegas do grupo. Outro
aspecto relevante explicitado foi o de um dos motivos que levam os professores a
descontinuarem o trabalho com a Modelagem apdés as formacdes é perda do contato
com os professores formadores e colegas, 0 que impede que possam tirar davidas
que por ventura permaneceram.

A categoria aberta "Sobre os tracos das praticas pedagogicas habituais,

presentes no desenvolvimento de atividades de Modelagem no contexto da sala de
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aula" é constituida de 37 unidades de significado. Inseridas nessa categoria estédo as
unidades que dizem das acdes assumidas pelos professores ao desenvolverem
atividades de Modelagem, que revelam nuances de uma retomada as praticas
habituais. Ao desenvolverem atividades de Modelagem, os professores tentam
direcionar os alunos a célculos que levem a solugéo da situagdo-problema, partindo
da ideia de que os alunos ndo conseguem avancar sozinhos.

Na mesma direcdo, muitos professores apresentam previamente formulas,
partindo do principio de que elas sao pré-requisitos para o desenvolvimento das
atividades de Modelagem, ou ainda, abrem espacos durante o desenvolvimento das
atividades para a explicacao de contetdos no quadro.

Ainda no que concerne a retomada as praticas habituais, as unidades
explicitam o interesse dos professores em controlar todo o desenvolvimento da
atividade, ndo dando muita abertura para a participacao dos alunos e apresentando
dificuldade para considerar as solugbes que eles elaboram. Nessa dire¢cdo, 0s
professores optam, com muita frequéncia, pelo trabalho com a Modelagem a partir
de uma perspectiva fechada, visando o maior controle da atividade.

Existe também uma preocupacdo com o cumprimento linear do curriculo,
expressa na preocupacao em elaborar atividades de Modelagem direcionadas aos
conteudos que estariam sendo trabalhados no periodo de sua aplicagdo e, para,
além disso, alguns professores manifestam a compreensédo de que o trabalho em
grupo por si s6 torna a pratica diferenciada.

A Ultima categoria, por sua vez, foi nomeada "Sobre a formacdao inicial e sua
relacdo com a insercdo da Modelagem as praticas pedagogicas dos professores”,
ela € constituida por 14 unidades de significado. As unidades inseridas nessa
categoria explicitam a compreensdo dos professores participantes da formacéo de
que a dificuldade que sentem de trabalhar com a Modelagem Matemética se deve,
em parte, ao fato de esse trabalho ocorrer desde sua formacéo inicial.

Nesse sentido, dizem que embora houvesse, no periodo de formacao inicial,
um discurso de apologia acerca da necessidade de trabalhar de forma diferente com
a Matematica na sala de aula, na pratica isso ndo ocorria no ambito da formacéao.
Sendo assim, as unidades de significado revelam que se a Modelagem for
incorporada as praticas dos professores formadores, ela podera auxiliar os futuros

professores a se utilizarem dela também.
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O trabalho com a Modelagem, na formacéo inicial € mais informativo do que
formativo, conforme revelam as unidades presentes a essa categoria, de modo que
os futuros professores acabam tendo pouco conhecimento sobre ela. No que
concerne as potencialidades do trabalho com a Modelagem desde a formacéao
inicial, a categoria menciona a diminuicdo da inseguranca do professor e a
existéncia de maiores chances de os professores se apropriarem da Modelagem,
caso iniciem o trabalho com ela desde a formacé&o inicial e ndo apenas em cursos de
poucas horas.

O aprofundamento de nossas reflexdes acerca das praticas pedagégicas dos
professores inseridos em contextos de formagcdo em Modelagem, resultante dessa
revisdo de literatura, explicitou, entre outras coisas, a emergéncia da construcdo de
um modelo de formagdo em Modelagem que seja compativel com as necessidades
dos professores no que concerne a vivenciar, elaborar e implementar atividades de
Modelagem em um ambiente de cooperagdo com 0s pares, de modo que possam
discuti-las e refleti-las, estabelecendo paralelos com o que diz a literatura e mais do
gue isso, com as situacdes de salas de aula e com seus constructos pessoais, de
maneira que possam repensar suas proprias praticas pedagdgicas.

Nesse sentido, existe uma proposta de formacéo, a Formagédo Continuada de
Professores em Modelagem Matemética, tomada por nés como regido de inquérito e
cujas particularidades caracteristicas explicitaremos detalhadamente no préximo

capitulo.
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4 SOBRE A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES EM MODELAGEM
MATEMATICA NA EDUCACAO MATEMATICA

O modelo de Formacao que se configurou como lécus de manifestacdo do
fenbmeno, estd vinculado ao Projeto de Extensdo Formacdo de Professores em
Modelagem Matematica na Educacdo Matematica®®. Esse projeto estd sendo
implementado em trés diferentes Nucleos Regionais de Educacdo do Estado do
Parana, sendo que ele contempla os municipios de Assis Chateaubriand, Foz do
Iguacu, Francisco Beltrdo e Tupassi. Cabe salientar que estdo participando da
formacao ofertada pelo projeto de extensdo, aprovado em vinte e oito de outubro do
ano de 2016, um total de 31 professores da rede publica estadual de ensino,
distribuidos, nos cinco colégios estaduais em que 0s encontros acontecem.

No que concerne especificamente ao grupo de Foz do Iguacu, l6cus de nossa
pesquisa, ele € composto por onze professores, de duas distintas escolas estaduais.
Dois desses professores participam da formacdo na condicdo de formadores/
formandos. Reiteramos nesse momento, que cada um dos professores
formadores/formandos, interroga um aspecto especifico da proposta de formacao,
portanto, embora eles tomem a dianteira na organizagdo e no encaminhamento dos
encontros de maneira colaborativa, suas pesquisas sao independentes. Além disso,
cada professor formador se configura como sujeito significativo da pesquisa de seu
colega.

Esclarecidos os pormenores relativos a abrangéncia do projeto de extensédo e
a composicdo do grupo de Foz do Iguacu, descreveremos, na sequéncia, como se

deu o movimento de elaboracéo dessa proposta de formacao.
4.1 O movimento de elaboracéao da Proposta de Formacéao
A partir desse momento buscaremos explicitar as leituras e discussbes que

orientaram a construcdo da proposta de Formacédo Continuada de Professores em

Modelagem Matematica na Educacdo Matematica. Explicita-las na secdo que

¥ A proposta de Formagdo estd vinculada ao Projeto de Extensdo Formacdo de Professores em
Modelagem Matematica na Educacdo Matematica, aprovado em 28/10/2015 sob o parecer 087/2015-
CCET, da Universidade Estadual do Oeste do Parana. Além disso, a proposta de formacao se
configura como regido de inquérito do Projeto de Pesquisa Formagédo Continuada de professores em
Modelagem Matematica na Educagdo Mateméatica: compreensdes e desvelamentos, submetido ao
CNPQ sob o nimero 6399418701780870.
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precede a apresentacao da proposta se faz pertinente, pois podera auxiliar o leitor a
ir estabelecendo paralelos entre os aspectos aqui considerados e as caracteristicas
do modelo de formacdo que construimos e que se evidenciardo nas etapas que
apresentaremos na secdo 4.2 e, mais do que isso, podera auxiliar a nés mesmos,
enquanto pesquisadores, num movimento de buscarmos compreendé-la e, se for o
caso, interrogéa-la.

A pertinéncia do movimento em direcdo a elaboracdo de um modelo de
formacdo com caracteristicas diferentes dos ja instituidos € atestada por Tambarussi

(2015, p. 170) nas palavras finais de sua dissertacéo:

[...] levando em consideracdo que este trabalho buscou revelar aquilo que
se mostrou acerca da formacéo de professores em Modelagem Matemética,
desvela-se que outras investigacbes devem se debrucar sobre aspectos
relacionados a essa formacao, isto é, no sentido, de descortinar o que seria
proprio de uma formagdo em Modelagem ou ainda, a implantagdo de
propostas de formacdo de professores que se diferenciem do que, até
entdo, foi realizado. Em outras palavras, podemos dizer que sé com esse
investimento na formacdo de professores em Modelagem é que essa
tendéncia pode conquistar, efetivamente, o seu espa¢o no ambito da sala
de aula.

Assim como infere Tambarussi (2015), a formacédo de professores pode ser
considerada como um dos aspectos centrais quando pensamos na insercao da
Modelagem nas préaticas pedagdgicas dos professores. E possivel compreender
essa relevancia, pois assim como diz Kliber (2012b), as teorias e as acdes
pedagogicas compartilhadas pelos professores, podem influenciar suas
compreensdes acerca da Modelagem Matemética e a sua incorporacdo as suas
praticas pedagdgicas.

Outras questdes relativas aos modelos de Formacdo de Professores em
Modelagem Matematica ja instituidos foram ressaltadas por Tambarussi e Kliber
(2014a) e Tambarussi e Kliber (2014b). Nessas pesquisas, 0s autores ressaltam
aspectos comuns aos modelos de Formacdo em Modelagem, quer no ambito da
formacao inicial, como no da continuada. Em sintese, esses estudos revelaram no
tocante a estrutura das formacdes que elas se apresentam, quase que em sua
totalidade, em formato de curso ou disciplinas de graduacdo e/ou pos-graduacao,
com carga horaria limitada. Ja no que diz respeito ao desenvolvimento das
atividades de Modelagem, elas se dao de forma pontual, ou seja, o trabalho com a

resolucéo de atividades de Modelagem acontece, no entanto, ndo é disponibilizado
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aos professores um acompanhamento posterior, que dé suporte para que consigam
integrar essas atividades a sua pratica.

Os aspectos anteriormente mencionados sao apenas algumas das
caracteristicas que podem estar contribuindo para que a Modelagem Matematica
ndo se estabeleca firmemente no contexto escolar, situacdo, alids, intrigante, haja
vista que as contribuicbes que ela pode fornecer ao processo de ensino e
aprendizagem da Matematica sdo amplamente conhecidas e divulgadas em um
crescente numero de pesquisas no ambito da Educacdo Matematica.

Diante dessas consideragdes, aventamos, no interior do grupo de pesquisa,
sobre a possibilidade de elaborarmos uma proposta de Formacdo, com vista a
superacao dos modelos ja instituidos. Para tanto, se fazia necesséaria a ampliacdo e
o aprofundamento de leituras, reflexdes e discussdes, ndo s6 sobre os modelos de
Formacao de Professores em Modelagem Matemética relatados na literatura, mas
também, sobre pesquisas relacionadas a constituicdo de grupos colaborativos
(DAMIANI, 2008; GAMA, FIORENTINI, 2009; FIORENTINI, 2012a; COSTA MACIEL;
LOPES, 2012; CRECCI; FIORENTINI, 2013; GAMA, 2013; CRISTOVAO; CASTRO,
2013), comunidades de prética (SILVA, 2007; MOURA, 2009; DE SOUZA SILVA,
2009; MOSER, 2012; CYRINO, 2013; CYRINO, 2014) e coletivos de pensamento
(FLECK, 2010).

Além das referéncias supracitadas, consideramos o titulo Formacdo de
Professores para uma Mudanca Educativa, de Carlos Marcelo Garcia, publicado
originalmente em 1995. Nesse livro, o autor discorre sobre as distintas fases da
formacao de professores, as quais ele organiza e diferencia como formacao inicial,
formacao durante o periodo de iniciacdo e desenvolvimento profissional.

Embora as distintas discussdes abertas pelo autor nos primeiros capitulos de
seu livro, possam trazer contribuicées para o contexto da formacéo de professores,
aguelas levantadas no quarto capitulo apresentaram maior relevancia para serem
contempladas no ambito da formacdo de professores em Modelagem Matematica.
Sendo assim, buscaremos na sequéncia expor 0S aspectos que consideramos

centrais nesse capitulo.
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4.1.1 Consideracdes sobre Desenvolvimento Profissional de Professores
(GARCIA, 1999)

No quarto capitulo de seu livro, Garcia (1999) aborda distintos modelos de
desenvolvimento profissional de professores. Ele os organiza em: desenvolvimento
profissional autbnomo; desenvolvimento profissional baseado na reflexdo, apoio
profissional e supervisdo; desenvolvimento profissional curricular e formacdo em
centros; desenvolvimento profissional através de cursos de formacdo e
desenvolvimento profissional através da investigacéao.

Ao discutir esses modelos de formacado, Garcia adota a mesma concepc¢ao de
modelo assumida por Loucks-Hosley (1990, p. 235) apud Garcia (1999, p. 146)
como "um desenho para aprender, que inclui um conjunto de suposi¢cdes acerca, em
primeiro lugar, da origem do conhecimento, e, em segundo lugar, de como os
professores adquirem ou desenvolvem tal conhecimento”.

Tomando essa perspectiva, ele classifica esses modelos de formacédo em dois
tipos de atividades: aquelas em que os professores adquirem conhecimentos
inseridos em contextos planejados e elaboradas por especialistas e as que
envolvem o professor na elaboracdo e na implementacéo do processo de formacgao
(GARCIA, 1999).

No que concerne ao desenvolvimento profissional autbnomo, ele consiste em
os professores decidirem quais sdo os conhecimentos e habilidades que consideram
necessarios e importantes para o seu desenvolvimento profissional. O autor
menciona que 0s seminarios permanentes sdo um dos aspectos que poderiam ser

trabalhados dentro desse modelo de formacdo. Eles teriam principalmente:

[...] um carater de estudo, andlise e reflexdo sobre um tema selecionado
pelos proprios professores para adquirir um conhecimento mais profundo do
mesmo. Aparecem como uma ligacdo necesséria entre a aquisicdo de
novos conhecimentos e a andlise e troca de experiéncias entre professores
(GARCIA, 1999, p.153).

Outro modelo de formagédo abordado foi o desenvolvimento profissional
baseado na reflexdo, apoio profissional e supervisdo. Num primeiro momento,
Garcia se volta para estratégias que levem os professores a reflexdo. O objetivo

dessas estratégias é:
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[...] desenvolver nos professores competéncias metacognitivas que lhes
permitam conhecer, analisar, avaliar e questionar a sua propria pratica
docente, assim como 0s substratos éticos e de valor a elas subjacentes. Por
isso algumas das estratégias pretendem ser como espelhos que permitam
gue os professores se possam ver refletidos, e que através desse reflexo -
gue nunca é igual ao complexo mundo representacional do conhecimento
do professor - o professor adquira uma maior autoconsciéncia pessoal e
profissional (GARCIA, 1999, p. 153-154, grifo do autor).

Apoés apresentar o objetivo, Garcia passa a considerar cinco estratégias que

podem levar o professor a refletir sua pratica pedagdgica. Apresentaremos essas

estratégias no Quadro 6.

Quadro 6: Estratégias de reflexdo para professores

Estratégias

Acdes

A redacgédo e analise

Consiste em incentivar os professores a escrever casos relacionados com

de casos sua propria acdo docente, junto com reflexdes acerca dessa agdo, para
posteriormente discutir com os colegas. Podem ser analisados também,
casos extraidos ja publicados em livros.

Andlise de Implica em solicitar que os professores escrevam textos falando sobre os

biografias seus contextos de trabalho, sobre seu ensino, sobre suas impressdes em

profissionais

relacdo ao curriculo, sobre seus sentimentos quanto a sua prética
pedagdgica, seu desenvolvimento profissional e suas expectativas para o
futuro (BUTT et. al , 1992 apud GARCIA, 1999, p. 156).

Andlise de Envolve cinco passos:
constructos 1) Descrigdo: pedir que os professores digam o que pensam sobre temas
pessoais e teorias | como, ensino, curriculo, etc;
implicitas 2) Reconhecimento: solicitar que o0s professores comparem suas
compreensdes e teorias com as de outros professores;
3) Exploracao: realizacdo de leituras sobre os temas discutidos;
4) Partilha: estabelecimento de paralelos entre o que diz a literatura e as
teorias dos professores;
5) Negociagdo: busca de um consenso entre o que a literatura diz e os
constructos do professores.
Em ultima instancia retomar os constructos iniciais dos professores sobre 0s
temas abordados com as novas definicdes negociadas.
Andlise dos Ao analisar metéforas, o professor pode refletir suas teorias implicitas. Elas
pensamentos podem partir de entrevistas em profundidade ou da observagcdo dos
através de professores. A partir desses aspectos o professor formador pode selecionar
Metéaforas metaforas apropriadas a cada professor, pedindo que eles analisem e
discutam sua prética pedagodgica estabelecendo comparagoes.
Analise do Solicitar aos professores que escrevam uma lista de palavras sobre um tema
conhecimento especifico, por exemplo, curriculo. Na sequéncia pedir que os professores
didatico do agrupem essas palavras como quiserem, abrindo um categoria para cada
conteudo através | grupo de palavras organizado. Essas ac¢des servirdo para o inicio do dialogo
de arvores entre os professores e os formadores.
ordenadas

Fonte: Adaptado de Garcia (1999, p. 153-161)

Outros aspectos contemplados nesse mesmo modelo é apoio profissional

muatuo (coaching) e o diadlogo profissional. Esse apoio envolve a oferta de uma

"assessoria" aos professores para que possam implementar na sala de aula as
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estratégias pedagodgicas vivenciadas no ambito da formacdo (GARCIA, 1999).
Inseridos nesse contexto estdo a ajuda dos professores mais experientes aos
professores em inicio de carreira e o didlogo entre colegas acerca das situacoes
experienciadas em sala de aula. Garcia (1999, p. 165, insercéo nossa) diz que esse
€ "[...] um processo dindmico em que os professores se implicam analisam outros
colegas [sendo também] observados por eles".

No que diz respeito ao desenvolvimento profissional curricular e formagao em
centros, um fator se destaca: a escola. Ela deve ser compreendida como o I6cus de
formacao. Como diz Garcia (1999, p. 171) é necessério que a escola seja entendida
"como um lugar onde surgem e se pode resolver a maior parte dos problemas do
ensino". Sendo assim, quando a formac&o ocorre no préprio "[...] local de trabalho
[do professor] e durante o tempo escolar' (HEWTON, 1988, apud GARCIA, 1999, p.
171, insergdo nossa) isso pode incentivar os professores.

Em relacdo ao desenvolvimento profissional através de cursos de formacéo,
se destaca a contribuicdo de Joyce (1980) apud Garcia (1999) quando ressalta a
relevancia de os professores serem inseridos em situacdes simuladas de sala de
aula, de modo que cada "sujeito que participa num programa realize a prética
correspondente as competéncias a adquirir’ (GARCIA, 1999, p. 179, negrito do
autor). O autor sugere ainda que essas praticas sejam gravadas em video para que
possam ser retomadas e analisadas pelo grupo e pelo préprio professor que as
conduziu (GARCIA, 1999).

Em consonancia com as estratégias sugeridas no paragrafo anterior e
inserido no contexto desse modelo especifico de desenvolvimento profissional de
professores, Wallace (1990) apud Garcia (1990) sugere que as atividades
desenvolvidas no interior dos encontros da formacdo sejam dirigidas para as
necessidades atuais e futuras dos professores, e que, além disso, a formacao seja
reflexivel °, ou seja, que ela possa ser reelaborada na medida em que se
desenvolve, visando oferecer maiores possibilidades de aprimoramento ao professor
e adequando-se a suas precisdes. O mesmo autor continua dizendo que o

desenvolvimento da formac&o deve ofertar aos professores momentos de pratica e

00 termo reflexivel se refere, conforme o dicionario Infopédia ao "que pode ser refletido”. Disponivel
em < http://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/reflex%C3%ADvel> Acesso: 07 jul. de
2016.
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acao, tanto no interior do grupo, como nas salas de aulas dos professores, e que
nesses momentos eles possam ser assessorados pelos colegas formadores.

Um dltimo modelo sugerido por Garcia (1999) é o desenvolvimento
profissional através da investigacdo. Pautando-se em autores como Schon (2009) e
Gimeno (1983), o autor menciona que esse modelo de formag&o propde que O
professor seja tomado como um profissional capaz de refletir acerca de sua propria
pratica docente. Por meio dessa reflexdo ele podera investigar sua propria pratica,
tendo assim a possibilidade de identificar problemas e utilizar metodologias para
solucioné-los.

A analise minuciosa desses modelos de formacao de professores, bem como
das estratégias de acdo por eles sugeridas, aliadas as leituras e reflexdes que ja
haviamos realizado no ambito do grupo de pesquisa, notadamente, no que diz
respeito a Formacdo em Modelagem Matemética e aos aspectos que
considerdvamos necessarios para a construcdo de uma proposta de formacao que
visasse atender as necessidades dos professores de Matematica, nos forneceram
subsidios suficientes para iniciar a elaboracdo da proposta de Formacao Continuada
de Professores em Modelagem Matematica na Educagdo Matematica.

Nessa elaboracdo, optamos por algumas estratégias especificas sugeridas
pelos distintos modelos de desenvolvimento profissional de professores explicitados
no capitulo quatro do livio de Garcia (1999) e as adaptamos para o contexto da
formacdo em Modelagem.

O resultado de todo esse movimento de articulacéo entre leituras, reflexdes e
nossas vivéncias enquanto professores da Educacdo Basica e do Ensino Superior
foi a construcdo de uma proposta de formacdo de professores em Modelagem

Matematica, cujas particularidades serdo apresentadas a seguir.

4.2 Sobre as etapas da Proposta de Formacao de Professores em Modelagem

Matematica na Educacdo Matemética

Explicitar particularidades concernentes a Proposta de Formag&o Continuada
gue se configura como pano de fundo sobre o qual se desenvolve essa investigacao
€ uma atividade prépria do pesquisador fenomendlogo. Trata-se de um modelo de
Formacao misto que se amparou como dissemos, em orientagdes dadas por Garcia
(1999).
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Antes de iniciarmos, porém, ressaltamos que embora o modelo de formacao
possua um referencial tedrico a priori, nés o estamos olhando sob uma perspectiva
fenomenoldgica, sendo que o proprio modelo de formacgéo podera ser reconfigurado.
Em sintese, podemos dizer que a pesquisa fenomenoldgica se da também sobre o
modelo de formacédo, haja vista que esse também ser4, mesmo que indiretamente,
interrogado.

Em sintese, a proposta de Formacdo se constitui de quatro etapas nao
lineares, que contemplam diferentes momentos. A primeira delas envolveu a
insercdo dos professores num ambiente em que pudessem "rever, descrever,
explorar, compartilhar e negociar 0s seus constructos pessoais, bem como suas
teorias implicitas" (KLUBER et. al, 2015a, p. 4).

Na segunda etapa da Formacao, os professores da Educacdo Basica foram
inseridos em situagdes simuladas de sala de aula (GARCIA, 1999). Essas
simula¢Bes foram disparadas por nés, professores formadores/formandos e tiveram
como objetivo familiarizar os professores da Educacdo Basica com atividades de
Modelagem Matematica, sem que teorias sobre essa tendéncia tivessem sido
previamente trabalhas. Essa acdo se mostrou apropriada, uma vez que abriu a
possibilidade para que essas teorias fossem trabalhadas ndo apenas textualmente,
mas, conforme menciona Fleck (2010), por meio de vivéncias.

Na terceira etapa, os professores foram incentivados a refletir sobre as
atividades de Modelagem Matematica desenvolvidas no interior do grupo,
estabelecendo comparagbes com leituras sobre o mesmo tema. Nesse momento,
buscou-se, ndo sO estabelecer um didlogo entre os professores da Educacéo
Basica, os professores formadores/formandos e o que diz a literatura sobre as
distintas abordagens provenientes das diferentes concepcbes de Modelagem
Matematica experienciadas, como também, se objetivou, por exemplo, "efetuar uma
analise do conhecimento didatico do contetudo através de arvores ordenadas”
(KLUBER et al., 2015a, p. 7).

O encaminhamento dessa estratégia incluiu solicitar aos professores que
escrevessem uma série de palavras ou frases relacionadas a determinados temas
disparadores, como por exemplo, a propria Modelagem, a préatica pedagdgica,
dentre outros. Essa acdo "serve de inicio a um processo de didlogo com os

professores em que se |lhes pede que justifiquem as suas decisbes e que pensem
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como transformar uma arvore de contetido num esquema de ensino” (GARCIA,
1999, p. 161).

A quarta etapa, por sua vez, visava propor "situacdes para uma possivel
implementacdo da Modelagem em sala de aula" (KLUBER et al., 2015a, p. 7). A
efetivagcdo dessa implementagcédo, no entanto, deveria partir dos professores da
Educacédo Bésica, incentivados por nés, professores formadores/formandos, e pelas
leituras e discussbes sobre o tema, realizadas no decorrer dos encontros da
formacdo. Isso indica que, embora esse momento estivesse sendo descrito como
pertencente a quarta fase da Formacdo, existia a possibilidade de que ele
acontecesse antecipadamente, ou seja, concomitantemente ao desenvolvimento das
fases iniciais. Reiteramos que essa decisdo dependeria dos professores da
Educacao Basica que poderiam, caso se sentissem motivados, adiantar o processo
incorporando a Modelagem Matemética a sua pratica pedagégica no momento que
achassem oportuno.

Independente do momento em que as atividades de Modelagem Matemética
fossem implementadas, a quarta etapa pretendia disparar um processo de reflexédo
mais aprofundado, que incluia a socializacdo das experiéncias desenvolvidas em
sala de aula. Conforme Garcia (1999, p. 155), essa socializagdo “[...] consiste em
pedir aos professores que redijam um caso relacionado com o seu proprio ensino, e
que posteriormente seja analisado pelo grupo”. Assim sendo, esse momento da

formacao buscava:

[...] construir um ambiente colaborativo, no qual os professores possam
discutir aspectos positivos e possiveis aspectos ndo positivos relacionados
a implementacdo da Modelagem em sala de aula, para que assim eles
possam sentir-se cada vez mais seguros ao desenvolver atividades sob
essa perspectiva em suas praticas pedagdgicas (KLUBER, 2015a, p. 8).

A instauracdo desse ambiente poderia, além disso, contribuir para
constituicdo de um coletivo de pensamento, uma vez que esses procedimentos
poderiam favorecer a circulagdo intra e intercoletiva de ideias (FLECK, 2010). Fleck
(1986, p. 33, traducéo nossa™’) diz ainda que "toda circulaco intercoletiva de idéias

tem como consequéncia uma mudanca ou transformacdo dos valores de

*! No idioma original a citagéo diz "toda circulacién intercolectiva de ideas tiene por consecuéncia un
desplaziamiento o transformacion de los valores de los pensamientos" (FLECK, 1986, p.33)
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pensamentos”, e esses, poderiam se refletir na préatica pedagogica do professor da
Educacéo Basica participante da proposta de formacéao.

Os esclarecimentos sobre o projeto de extensédo que se pretende permanente
para além dessa pesquisa, abre espaco para explicitarmos pormenores relacionados

a organizacédo dos encontros do grupo de Foz do Iguacu.

4.3 Sobre a organizacdo dos encontros da Formacdo no municipio de Foz do

Iguacu

Os encontros da Formagao Continuada de Professores em Modelagem
Matematica na Educacdo Mateméatica foram realizados, quase que em sua
totalidade, quinzenalmente, no periodo de hora-atividade dos professores
participantes. Em algumas ocasides, no entanto, eles ocorreram em intervalos de
tempo diferentes, devido aos feriados previstos no calendario escolar, ora sendo
antecipados, ora sendo postergados.

No ano de 2015, como explicitamos anteriormente, eles ocorriam as sextas-
feiras, a partir das 10 horas da manha. Ja no ano de 2016, a Formacdo passou a
acontecer nas quintas-feiras, no mesmo horario e com a mesma periodicidade do
ano anterior. Esse arranjo se tornou possivel uma vez que os professores da
Educacdo Bésica foram incentivados pelos professores formadores/formandos a
solicitar junto & direcdo da escola que suas horas-atividade ficassem concentradas*
no mesmo dia.

Um ndamero total de 11 professores da Educacdo Basica se manteve
frequente nos encontros da Formacdo, mas a presenca deles em cada um dos
encontros variou, uma vez que ela se deu de maneira voluntaria, ou seja, 0s
professores eram convidados pelos professores formadores/formandos a
participarem do encontro seguinte. O Quadro 7 fornece um panorama geral da

participacéo dos professores nos 14 encontros considerados nessa pesquisa.

2 Tanto no ano de 2015, guanto no de 2016 os encontros da Formagé&o foram organizados de modo
a coincidir com o dia de hora-atividade concentrada, estipulado pela Secretaria de Educacéo do
Estado do Parana, para a disciplina de Matematica.
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Quadro 7: Participacdo dos professores nos encontros da formacéao

Encontros da Formagéo
<] 04
1)) n [Te) 0 [Te) o o o o o [{e] (o] (o] © © T -
@ o o o o o o o o o o o o o o =
2 3 = I N I5%) 2] Iee) g g ) T5) ) %) %) 85
o o d d d Q Q Q o Q o o < Q Q o O
a S|/ |88 |5 (3|2 |¥ 2|8 |8 |83 |56
Gabriele X X X X X X X X X X X X X X 14
Vera X X X X X X - X - X X X X X 12
Marina X - X X X X - X X X X X X X 12
Everson | X - X - X - - - - X | X - X - 06
Cristiane X X X X X X X X - X X X X X 13
Rosane X X X - X X X - X X X X X X 12
Alcides X X X X X X X X X X X X X X 14
Silvio X X X X X X X X X X X X X X 14
José™ - X - - - - - - - - - - - - [ o1
Alexandre - X X X X X - X X X X X X X 12
Gislaine - - - - X X X - X X X X X X 09
Pedro - - - - - - - - - X X X X X 05

Fonte: Os autores

Do quadro, destacamos que o professor Everson nio esteve presente em 7
encontros em funcdo de compromissos profissionais extraescolares. O professor
José, como ja dissemos, descontinuou sua participacdo no grupo e os professores
Gislaine e Pedro passaram a fazer parte do grupo no ano de 2016.

Outro aspecto que vale ressaltar € que os professores integrantes da
Formacao pertenciam, conforme mencionamos anteriormente, a duas instituicdes de
ensino diferentes, sendo assim, os professores formadores/formandos fizeram
ajustes na organizacdo dos encontros, apOs consulta prévia aos docentes
participantes, e definiram coletivamente que 0s encontros aconteceriam
alternadamente em cada uma dessas escolas, de tal forma que beneficiasse
igualmente a todos.

ApoOs apresentarmos os detalhes da organizacdo dos encontros, passaremos
a seguir a descricdo de cada um dos encontros considerados para essa pesquisa,
ou seja, explicitaremos em pormenores como ocorreu a implementacédo da proposta
de formacgé&o nas escolas.

3 Destacamos gue o professor José participou de um Unico encontro da formacgao, ndo estando
presente nos encontros seguintes, de modo que foi considerado como desistente.
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4.4 Sobre aimplementacdo da Proposta de Formacéao

A Formacdo Continuada de Professores em Modelagem Matematica na
Educacdo Matematica visou, desde a sua elaboracdo, a constituicdo de um grupo
permanente de discussdes no interior da escola. Em consonédncia com esse
principio, até o momento da escrita dessa dissertacdo, 0 grupo estabelecido no
municipio de Foz do Iguacu continua realizando regularmente seus encontros.
Tendo em vista essa continuidade, para essa pesquisa, delimitamos o periodo de
06/11/2015 a 30/06/2016, perfazendo um total de 14 encontros, 0s quais

explicitaremos a sequir.

4.4.1 Primeiro Encontro (06/11/2015)

Iniciamos o primeiro encontro, agradecendo a todos os professores presentes
pela boa disposicdo que tiveram ao aceitarem o convite que lhes fizemos para
participar da Formacao Continuada de Modelagem Matematica. Aproveitamos para
explicar que participariamos dessa formagdo na condicdo de professores
formadores, mas também em formac&o, uma vez que estariamos aprendendo junto
com eles.

O convite inicial aos professores foi feito de modo individual. Nessa ocasiéo,
explicamos, sucintamente, a nossa intencao de constituir um grupo de formacéo em
Modelagem no interior da escola, mas nédo fornecemos detalhes sobre o seu
funcionamento, esse era, portanto, um dos objetivos desse primeiro encontro.

Antes da apresentacdo da proposta, no entanto, consideramos pertinente,
perguntar a cada um dos professores 0s motivos que 0s levaram a aceitarem o
convite que fizemos. Os dois principais motivos apresentados pelos professores
foram: o interesse em conhecer a Modelagem com a intengc&o de aprimorar a pratica
pedagogica e o fato de o convite ter sido feito por um colega de trabalho que
conhecia as necessidades reais da escola.

Na sequéncia os professores se apresentaram, falaram de suas formacoes
iniciais e relataram seus descontentamentos com os modelos de formacéo inicial e
continuada ofertados pelas instituicbes de ensino superior e respectivamente pela

Secretaria de Estado e Educagéo do Parana (SEED).
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Concluidas essas discussfGes iniciais, passamos a apresentacdo da
Formacao Continuada de Professores em Modelagem Matematica. Explicamos que
essa proposta de formacéo fazia parte de um Projeto de Extensdo vinculado a
Universidade Estadual do Oeste do Parana, Unioeste. Ao final dessa apresentacao,
pedimos aos professores que se expressassem quanto ao que compreendiam sobre
a Modelagem Matematica.

Os minutos finais do primeiro encontro foram dedicados a organizacdo dos

encontros seguintes, no que dizia respeito a data, dia e local.

4.4.2 Segundo Encontro (20/11/2015)

Iniciamos o segundo encontro com uma reflexdo disparada pela apresentacao
intitulada "A importancia da leitura e da escrita para nés, professores". Essa
apresentacao tinha como referenciais teoricos principais, os textos "A carta de Paulo
Freire aos Professores" (FREIRE, 2001) e "A escrita profissional: a importancia dos
registros feitos pelos professores” (JOTTA CLUB, 2015). Diante das questbes
levantadas na apresentacdo, os professores relataram as suas dificuldades em
relacdo a escrita e, notadamente, ao tempo limitado para a leitura.

O segundo momento do encontro esteve voltado para a analise dos
constructos pessoais dos professores em relacdo ao curriculo. De modo a facilitar a
organizacdo dessas discussoes, elaboramos uma dindmica, que solicitou que 0s
professores respondessem previamente (antes da realizacdo do encontro) em meio
eletrbnico, a duas perguntas: O que vocé entende por curriculo? Pra vocé, qual a
importancia de ter um planejamento para as aulas?

Das andlises das contribuicdes dos professores em relacdo ao curriculo, se
destacou a concepcéo de curriculo associada a ideia de grade curricular, linear e
sujeita a poucas alteracbes e do planejamento como documento que norteia as
acOes do professor no contexto da sala de aula.

Buscando aprofundar as discussdes, que contaram com a contribuicdo do
professor orientador dessa investigacdo, incentivamos os professores a buscarem
estabelecer comparacdes entre suas concepc¢des sobre curriculo e planejamento,
com o que dizia a literatura. Estabelecendo paralelos com distintos autores, Felicio e
Possani (2013), Pavan (2010), Cunha (2009), Gimeno Sacristan (1998), Castro;
Tucunduva, Arns (2008), Fusari (2008) e Moretto (2007).
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4.4.3 Terceiro Encontro (04/12/2015)

O terceiro encontro seguiu a mesma dinamica do segundo. Os professores
responderam, previamente, em meio eletronico a seguinte interrogacéo: O que vocé
entende sobre a pratica pedagodgica? As contribuicbes dos professores foram
discutidas no ambito do grupo e dentre as compreensdes mais destacadas, estava a
de que a pratica pedagodgica se refere a acdo do professor no contexto da sala de
aula.

Apés a andlise das compreensdes pessoais dos professores em relacdo a
pratica, buscamos estabelecer reflexdes tomando como paradmetro de discussao as
contribuicdes dos seguintes autores: Gimeno Sacristan (1999), Tozetto e Gomes
(2009), Tardif (2013) e Behrens (1999).

E importante destacar que essa pergunta compunha a formacdo em primeiro
lugar. Ainda que ela seja convergente ao nosso fendmeno de investigagao ela foi

pensada para provocar uma reflexdo aos professores.

4.4.4 Quarto Encontro (18/12/2015)

O quarto encontro marcou a conclusado da primeira etapa da formacao que
visava levar os professores a refletir acerca de seus constructos pessoais e suas
teorias implicitas.

Para iniciar as discussdes sobre as tendéncias da Educacdo Matematica,
tema escolhido para esse encontro, o0s professores formadores/formandos
apresentaram aos professores da Educacdo Basica, o artigo intitulado "Formacéo
Continuada em Educacdo Mateméatica no Estado do Parana: Um olhar a partir de
eventos ofertados pela SEED" (CARARO; MUTTI, KLUBER, 2015). Os resultados
dessa pesquisa revelaram uma timida participacdo da Educacdo Matematica e de
suas tendéncias nos cursos de formacdo de professores ofertados pela Secretaria
de Estado e Educacdo do Parana. Tomando como base essa pesquisa, abrimos
espaco para algumas discussdes e ressaltamos a relevancia de contemplarmos
esse tema no dmbito dos encontros do grupo.

Para dar continuidade ao encontro, apresentamos aos professores o
apanhado de suas contribuicdes acerca das seguintes questdes: 1) O que vocé

entende por Educagdo Matematica? 2) Qual(is) das tendéncias da Educacéo
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Matematica, mencionadas nas Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica do
Paranda, vocé ja utilizou em suas aulas? e 3) O que vocé entende por Modelagem
Matematica?. Essas questdes foram respondidas previamente pelos docentes, uma
vez que foram enviadas a eles por e-mail no dia 03/12/2015. Algo que chamou a
atencdo na consideracdo dessas questdes foi o fato de a maior parte dos
professores n&o estarem familiarizados, tampouco acostumados, a utilizar as
tendéncias da Educacdo Matematica em suas praticas pedagogicas, sendo que a
Modelagem Matematica, por exemplo, sé havia sido desenvolvida por um professor
do grupo.

Das discussdes disparadas pela andlise das respostas a essas questdes,
passamos para a consideracdo de um texto sobre a Educacdo Matematica. Cabe
ressaltar, nesse momento, que haviamos combinado com os professores, ainda no
terceiro encontro, que enviariamos um texto, antecipadamente, para que eles
pudessem efetuar uma leitura prévia, ja que esse seria discutido nesse quarto
encontro. No entanto, antes da realizacdo do encontro, os professores entraram em
contato conosco, para dizer que ndo haveria a possibilidade de realizarem a leitura
prévia, haja vista, uma série de compromissos burocraticos da escola, que 0s
impediria. Diante desse imprevisto, reorganizamos o que havia sido planejado, e
decidimos, ap6és conversarmos com o grupo como um todo, que dividiriamos o0s
subtitulos do texto, de modo que caberia a cada professor discorrer sobre uma
deles, buscando analisar a possibilidade de insercao destes em suas praticas.

No que concerne a Modelagem, as contribuicdes dos professores no decorrer
do encontro, revelaram que existiam muitas davidas sobre como elaborar e
desenvolver uma atividade de Modelagem. Os professores dizem ter interesse em
trabalhar com a Modelagem, mas néo sabiam "como" fazer isso, haja vista que néo
haviam tido a oportunidade de trabalhar com ela na formagéo inicial e nem na

continuada.
4.4.5 Quinto Encontro (10/03/2016)
O quinto encontro marcou a entrada de um novo professor ao grupo.

Conforme explicitamos no segundo capitulo dessa dissertacdo, esse professor

solicitou sua remocao para uma das escolas locus dos encontros, de modo que
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consideramos pertinente estender-lhe o convite para participar da formagéo, convite
esse, que foi aceito prontamente.

Além do ingresso de um novo membro, esse encontro, deu inicio a uma nova
etapa da formacado que intencionava inserir 0s professores em situacfes simuladas
de sala. Sendo assim, demos inicio a primeira atividade de Modelagem Matematica.
O tema que escolhemos para essa atividade foi a epidemia de dengue, uma vez que
esse assunto estava preocupando toda a populacdo do municipio e sendo
constantemente noticiado nos jornais locais, estaduais e nacionais.

Optamos, inicialmente, pelo desenvolvimento de uma atividade de
Modelagem Matematica fechada **. Estabelecemos, portanto, um problema e
fizemos a coleta de dados no site da Secretaria de Satde do Estado do Parana®. A
interrogagdo que orientou a atividade foi & seguinte: Considerando o crescimento
médio do numero de casos de dengue no estado do Parana e/ou outro municipio do
estado no més de fevereiro, e o critério estabelecido pelo Ministério da Saude para
que seja declarada epidemia, em quanto tempo as cidades acima citadas e/ou
estado levariam para ser declarado em epidemia de dengue? Para respondé-la os
professores foram separados em dois grupos.

Os professores acabaram se mostrando bastante motivados e o
desenvolvimento da atividade acabou se estendendo durante todo o encontro, de
modo que decidimos deixar as apresentacdes das resolucdes e as discussées

acerca da atividade de Modelagem para o encontro seguinte.
4.4.6 Sexto Encontro (17/03/2016)

Iniciamos o sexto encontro com a apresentacao das estratégias elaboradoras
pelos professores para a resolucéo da atividade de Modelagem Matematica iniciada
no encontro anterior. Na ocasido, os professores haviam sido divididos em dois
grupos, de modo que cada um deles elegeu um membro para apresentar a
resolucao que foi elaborada para o grande grupo.

As estratégias de resolucdo e os conteudos matematicos utilizados pelos

grupos foram similares em alguns aspectos e em outros, bem distintas. O primeiro

ME aguela em que o professor escolhe o tema, elabora o problema e faz o levantamento dos dados
necessarios para respondé-la, cabendo aos alunos apenas a tarefa de desenvolvé-la.

45 Os dados foram obtidos no endereco
http://www.dengue.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=3.
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grupo optou por analisar o crescimento do niumero de casos de dengue de um
municipio em especifico e para solucionarem o problema utilizaram os seguintes
conteudos: regra de trés, porcentagem, média aritmética e progressao aritmética. O
segundo grupo, por sua vez, optou por analisar o estado do Parana como um todo e
inicialmente, também lancou dos conteudos de regra de trés, média aritmética e
porcentagem, mas para concluir a atividade, optou pelo uso de logaritmos.

Logo apOs essas exposicoes, os professores foram novamente divididos em
dois grupos para que pudessem refletir acerca da atividade de Modelagem que
desenvolveram. Para tanto, foram apresentadas as seguintes questdes
disparadoras: 1) Quais os conteudos que poderiam ou foram contemplados nessa
atividade? 2) Além dos conteldos matematicos, quais sdo 0s outros aspectos que
poderiam ser trabalhados com essa atividade? Vocés a consideram interdisciplinar?
3) Essa atividade € comum a nossa pratica pedagdégica? Discorra sobre isso. 4) O
gue me deixa incomodado com essa tarefa? 5) Como vocé avalia a atividade
realizada no contexto do grupo? 6) Vocé faria essa atividade na escola? 7) Vocé
acha que encontraria dificuldades para realizar essa atividade em sala de aula?
Quais? 8) Na sua opinido, atividades como essa trariam contribuicbes para o
processo ensino e aprendizagem? Quais? e 9) O que impediria de desenvolver uma
atividade como essa em sua sala de aula?

Das reflexdes realizadas nos grupos menores, passamos, no momento final
do encontro, para a discussdo no grande grupo. Dentre os aspectos contemplados
nessa analise final, extraidos das contribuicdes dos professores, se destacam o0s
beneficios provenientes da insercdo da Modelagem a pratica pedagdgica dos
professores, bem como os possiveis obstaculos que podem se interpor a essa

insercao.

4.4.7 Sétimo Encontro (31/03/2016)

Nesse encontro, desenvolvemos uma segunda atividade de Modelagem
Matematica, mas agora, em uma perspectiva mais aberta, ou seja, elaboramos uma
interrogacdo, mas a coleta dos dados para desenvolvé-la ficou a cargo dos
professores.

O tema da atividade foi "Reutilizacdo da agua liberada pelo ar-condicionado”.

Para desenvolvé-la elaboramos a seguinte interrogacdo: Se coletdssemos a agua
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que é liberada (drenada) por todos os aparelhos de ar-condicionado das salas de
aula e/ou da escola, no final de um més, 21 dias letivos (média), qual seria, em litros,
a quantidade de agua recolhida?

Antes de apresentarmos a interrogacdo que nortearia a atividade,
consideramos com os colegas do grupo dois textos. O primeiro deles discorria sobre
o funcionamento do aparelho de ar-condicionado split e o segundo, relatava uma
pesquisa realizada pela professora Marilia Gabriela Sim&o, do Instituto Federal de
Mato Grosso (IFMT) (SIMAO, 2015), sobre a possibilidade de utilizar a 4gua do ar-
condicionado para o consumo. A consideragdo desses textos foi importante, pois
despertou o interesse dos professores em relacdo a atividade que seria
desenvolvida.

Dentre os dados relevantes para a resolucdo dessa atividade, estavam: o
namero de aparelhos de ar-condicionado split que a escola possuia a capacidade,
em BTU's, de cada aparelho e o tempo didrio de uso. Realizamos previamente o
levantamento desses dados e construimos uma planilha organizando essas
informacdes.

O passo seguinte para o desenvolvimento da atividade exigia que fosse feita
a coleta da agua dispensada pelos aparelhos. Para tanto, os professores foram
divididos em dois grupos, ficando sob a responsabilidade de cada um a coleta da
agua dos aparelhos de determinados ambientes da escola. Para essa coleta, os
professores utilizaram como instrumento um copo de Becker e um cronémetro, e
decidiram qual seria o critério que utilizariam (se seria levando em conta a
quantidade de agua coletada em um determinado tempo ou o0 quanto de tempo seria
necessario para coletar uma quantidade especifica de agua).

Cumprida a tarefa de coletar a agua, os professores passaram para a etapa
de resolucdo do problema proposto, levando em consideragdo o volume de agua
coletado nos aparelhos, o numero de aparelhos, a capacidade de cada um e o
tempo diario de uso. Ao final desse processo, ou seja, quando os professores
chegaram ao resultado que permitiria responder a interrogagao, eles ficaram bem
impressionados, dado o volume consideravel de agua liberada por esses aparelhos,
diariamente e mensalmente, um numero proximo a doze mil litros més.

No decorrer dessa analise, os professores se mostraram bastante motivados
e dispostos a desenvolver essa atividade com seus alunos na sala de aula,

ressaltando que além de contemplar os conteddos matematicos, a atividade
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permitira que fossem abordados diversos temas de relevancia social, como a
conservacao e reuso da agua, bem como, aspectos relacionados a outras areas do

conhecimento, como a fisica, a quimica e a biologia.

4.4.8 Oitavo Encontro (14/04/2016)

Demos inicio ao oitavo encontro, convidando o professor Alexandre a
compartilhar com os colegas do grupo de formacéo sua experiéncia ao implementar,
em colaboragdo conosco, a atividade sobre a "Reutilizacdo da agua liberada pelo ar-
condicionado", desenvolvida no ambito do grupo no sétimo encontro, com seus
alunos, pertencendo a duas turmas do Ensino Médio, respectivamente, uma
segunda e uma terceira série.

Ao relatar a atividade o professor mencionou que, embora tenham surgido
dificuldades, dentre as quais, as duvidas dos alunos em relacdo a como elaborar
uma estratégia matematica que os permitisse solucionar o problema proposto, e as
dificuldades, chamadas pelo professor de "técnicas", como o fato de um dos
aparelhos de ar-condicionado néo ter funcionado no momento da coleta de dados,
ele avaliava como muito positiva, tanto € que se mostrou disposto a desenvolver
outras atividades de Modelagem com seus alunos, mesmo sem a nossa
colaboracéo.

ApoOs a discussdao acerca do relato do colega, trabalhamos com outra
atividade de Modelagem Matematica, também em uma perspectiva mais aberta. O
tema escolhido, dessa vez foi "Diminuigdo dos niveis de CO2 emitidos no municipio
de Foz do Iguacu", para desenvolver essa atividade elaboramos a seguinte questao:
Se levarmos em consideracao a frota municipal de veiculos da cidade de Foz do
Iguacu, qual seria a area de reflorestamento necessaria para reduzir os niveis de
CO2 emitidos por eles?

Para darmos inicio a atividade, enviamos previamente a questdo supracitada
aos professores do grupo e solicitamos que eles buscassem levantar os dados que
eles consideravam necessarios para respondé-la.

Sendo assim, nos dias seguintes ao lancamento do problema aos colegas
professores, comecamos a receber as primeiras contribuicbes. Dentre os aspectos
considerados por eles como necessarios para desenvolver a atividade estava o

levantamento da frota de veiculos e do niumero de habitantes do municipio de Foz
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do lguagu; da emissdo média de CO2 por quildbmetro rodado, tomando como critério
a categoria do veiculo e o tipo de combustivel utilizado; da area de copa do
municipio, ou seja, a area ocupada pelas copas das arvores (considerando o Parque
Nacional e, apos isso, sem que ele fosse considerado) e a quantidade de CO2 que
cada arvore consegue sequestrar. Para terem uma ideia da média de quilémetros
gue um carro percorre por dia, os professores optaram por tomar como referéncia os
seus proprios veiculos e efetuaram o calculo da quantidade de quildmetros rodados
desde a ultima troca de 6leo, dividindo esse valor pelo nimero de dias até a data do
encontro da formacéo.

No dia marcado para o encontro, iniciamos com um video explicando como
funciona a emissdo de CO2. Logo apOs essa introducdo, passamos para a
discussdo sobre como responderiamos o problema proposto. Vimos, nesse
momento, que alguns professores tiveram dificuldade no momento de levantar os
dados, entdo sugerimos que eles compartilhassem as pesquisas realizadas entre si.

Dessa analise dos dados surgiu uma série de reflexdes, relativas a
guantidade de carros estrangeiros que circulam diariamente pela cidade e ao tipo de
combustivel utilizado. Decidimos, entdo, olhar apenas para a frota de carros do
municipio, tomando como base os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica - IBGE, e, além disso, definimos que fariamos uma média aritmética da
guantidade de CO2 emitida pelo alcool e pela gasolina, por quildmetro rodado, no
caso dos veiculos leves. Ja para os pesados, utilizariamos os valores da emissao de
CO2 do diesel.

Dada a intensidade das discussfes acerca dos dados que deveriam, ou néo,
ser considerados, decidimos, apds discutir coletivamente, deixar a resolucdo da

atividade para o encontro seguinte.

4.4.9 Nono Encontro (28/04/2016)

O nono encontro foi iniciado com o relato do professor Silvio sobre suas
impressdes acerca da sua experiéncia ao desenvolver, com a nossa colaboracéao,
duas atividades de Modelagem Matematica que ja haviam sido desenvolvidas no
contexto do grupo, foram elas: a "Epidemia de Dengue" e a "Reutilizacdo da agua do

ar-condicionado".



119

bY

O professor fala de sua preocupacdo em relagcdo a indisciplina e, a
inseguranca que sentiu, em um primeiro momento, ao desenvolver uma atividade
em colaboragcdo com um colega do grupo. Embora esses aspectos tenham se
mostrado desafiadores, o professor relatou seu contentamento ao observar o
empenho de seus alunos ao realizarem a atividade, chegando, inclusive, a irem a
escola em horérios diferentes dos seus de aula para fazer a coleta da agua
dispensada pelo ar-condicionado. Além disso, o professor infere que ficou surpreso
com o fato de nado ter havido indisciplina e, mais do que isso, com as distintas
estratégias de resolucédo dos problemas apresentadas pelos seus alunos.

O professor conclui seu relato dizendo que mesmo tendo se passado alguns
dias do desenvolvimento das atividades, os alunos o procuravam para mencionar
gue o aumento do numero de casos de dengue em algumas regides do estado do
Parana, noticiado na televisdo, convergia com os numeros que haviam encontrado
ao desenvolver a atividade de Modelagem, revelando, segundo o professor, o
impacto causado pela atividade no sentido de despertar e manter o interesse dos
alunos em relacao a aplicacao pratica dos conteidos Matematicos.

Ap6s o relato do professor Silvio, demos prosseguimento ao encontro,
dedicando o tempo restante a conclusdo da atividade de Modelagem Matemética
iniciada no dia 14 de marco do ano de 2016. Na ocasido, ja haviamos feito a anélise
dos dados levantados, e a delimitacdo dos aspectos que seriam considerados,
visando responder a questdo: Se levarmos em consideragédo a frota municipal de
veiculos da cidade de Foz do Iguacu, qual seria a area de reflorestamento
necessaria para reduzir os niveis de CO2 emitidos por eles?

Frente ao que ja haviamos realizado, convidamos os professores a se
organizarem em dois distintos grupos, o objetivo agora era lancar mdo das
informacgdes pesquisadas e discutidas anteriormente para responder ao problema
proposto.

No momento em que partimos em busca da resolucéo final da atividade, era
visivel a boa disposicdo e o interesse dos professores. Alguns, no entanto,
demonstraram dificuldade para elaborar estratégias que os permitissem resolver o
problema, mas essas foram sobrepujadas com o apoio dos colegas, de modo que 0s
dois grupos foram bem sucedidos em responder a questao estabelecida.

Finalizada a etapa de resolucdo da questdo, e vencidos os desafios iniciais,

convidamos os professores de cada um dos grupos a apresentarem aos colegas 0s
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encaminhamentos que escolheram para desenvolver a atividade e suas impressoes
gerais sobre ela.

Nessas apresentacdes, os professores ressaltaram a relevancia do tema e
relataram o quanto ficaram surpresos ao verificarem que a area de copa do
municipio de Foz do Iguacu (sem a considera¢do do Parque Nacional do Iguacgu)
deveria ser aproximadamente, quatro vezes maior para que fosse capaz de
sequestrar todo o CO2 emitido pela frota de veiculos da cidade. Relataram ainda
que, considerando a area do Parque, a situacdo mudaria drasticamente, haja vista
que a capacidade de sequestro de CO2 da area de copa do municipio superaria em
quase seis vezes a emissao da frota de veiculos, a0 menos para os modelos
explicativos encontrados na atividade.

Explicitados as particularidades concernentes, especificamente, ao processo
de resolucdo e aos resultados da atividade, pedimos aos professores que se
manifestassem quanto a possibilidade de desenvolverem essa atividade no contexto
da sala de aula. As falas dos professores revelaram certo receio, pois, segundo
disseram, a atividade solicita uma variedade grande de dados, que necessitaria de
muita pesquisa e demandaria muitas aulas.

As contribuicdes dos professores com relacdo aos desafios inerentes a
insercao da atividade na sala de aula, foi entdo considerada com todo o grupo. Um
dos aspectos que emergiram dessa discussdo foi a inseguranca no momento de
elaborar e implementar uma atividade de Modelagem Matemaética.

Sendo assim, propusemos que nos préximos encontros eles elaborassem e
implementassem atividades de Modelagem com os colegas do grupo, para isso
pedimos que eles se dividissem, novamente, em dois grupos e, nos colocamos a
disposicdo para ajuda-los em qualquer uma das etapas dessa elaboracao.
Concluimos o encontro deixando alguns minutos para que 0Ss grupos pudessem

pensar, em conjunto, sobre possiveis temas que poderiam ser contemplados.

4.4.10 Décimo Encontro (12/05/2016)

No décimo encontro haviamos planejado abrir espaco para que fosse
desenvolvida a primeira atividade de Modelagem Matematica, elaborada por um dos
grupos de professores da formagcdo. No entanto, no decorrer das semanas que

antecederam esse encontro, verificamos, ao conversar com os professores do grupo
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que apresentaria a atividade nessa data, que a incompatibilidade de horario entre
eles e duvidas em relacdo a elaboragéo da atividade estava dificultando o seu pleno
desenvolvimento.

Sendo assim, apés consultarmos todos os professores do grupo, decidimos,
em comum acordo, que o décimo encontro seria aberto para que eles pudessem
juntos, discutir e organizar as atividades de Modelagem que desenvolveriam no
décimo primeiro e no décimo segundo encontro.

Essa alteracdo do planejamento inicial dos encontros se mostrou positiva,
tanto para nos, professores formadores/formandos, que tivemos a oportunidade de
acompanhar a elaboracao das atividades pelos colegas dos grupos, como também,
para os proprios professores, que tiveram um momento em que puderam, em um
ambiente de colaboracdo mutua, discutir e organizar aspectos que incluiram, desde
a escolha do tema e elaboracdo do problema, até o levantamento dos dados,
distribuindo entre si quais tarefas caberia a cada membro do grupo para a conclusao
da elaboracao da atividade.

O dltimo, mas ndo menos importante aspecto a ressaltar desse encontro, foi o
ingresso de um novo membro ao grupo. Diferente dos outros professores, ele nao
atuava como docente nas escolas l6cus da formacgdo, mas conhecia a Formacao
Continuada de Professores em Modelagem Matematica na Educacdo Matematica,
por fazer parte, desde o final do ano de 2015, do mesmo grupo de pesquisa do qual
nos professores formadores/formandos, faziamos parte. Sendo assim, movido,
segundo mencionou, pelo interesse em aprofundar conhecimentos sobre a
Modelagem Matematica e devido a sua relagdo com o ensino da Matematica, ele
solicitou o ingresso a formacdo e foi recebido com satisfacdo pelos outros

professores do grupo.

4.4.11 Décimo Primeiro Encontro (19/05/2016)

O décimo primeiro encontro da formac¢ao marcou o inicio do desenvolvimento
da primeira atividade de Modelagem Matematica idealizada e organizada pelos
professores formandos/formadores. Como haviamos explicado anteriormente, 0s
professores foram divididos em dois grupos, de modo que nesse dia, 0 primeiro
deles teve a oportunidade de vivenciar a experiéncia de desenvolver uma atividade

de Modelagem com os colegas.
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Para nos, professores formadores/formandos, olhando sob a otica da
formacdo continuada, esse encontro pontuou a primeira ocasido em que 0S
professores tiveram a oportunidade de se envolverem em uma atividade de
Modelagem Matematica sob uma perspectiva completamente aberta, em que todas
as etapas da atividade foram elaboradas e desenvolvidas por eles.

No que concerne a atividade elaborada pelo primeiro grupo, eles decidiram
desenvolvé-la, utilizando como parametro o caso 1 citado por Barbosa (2001a), ou
seja, eles optaram por escolher o tema, levantar dados, elaborar o problema e deixar
a cargo dos colegas do grupo apenas a utilizacdo dessas informacdes para a
solugéo da atividade.

O tema escolhido foi "As eleicbes para vereador no municipio de Foz do
Iguacu”, o problema elaborado foi o seguinte: Em relacéo as elei¢cdes que ocorrerdo
em 2016 para vereador no municipio de Foz do Iguacu, e considerando que as
coligacdes fossem as mesmas da ultima eleicdo, quantos votos essas coligacoes
deverdo obter para que mantenham o0 mesmo numero de vagas nha camara
municipal?

Para que os colegas pudessem responder essa questdo, os professores do
grupo responsavel pela atividade fizeram pesquisas, no site do Tribunal Eleitoral do
Estado do Parana e, também, na prépria Camara Municipal de Foz do Iguacu, onde
foram pessoalmente. Dentre os dados levantados estavam informacdes acerca do
critério utilizado para definicdo do quociente eleitoral, 0 nUmero total de votos validos
na ultima eleicdo, dados sobre as coligacdes, os vereadores eleitos e 0 niumero de
eleitores que compareceram as urnas.

De posse desses dados passamos para a resolucdo da atividade. Por ser
uma situacdo desconhecida pela maior parte dos professores, ela acabou gerando
uma seérie de discussdes dirigidas ao modelo assumido para o processo eleitoral no
pais, que foi comparado ao de outros paises e cujos critérios permitem que, mesmo
nao obtendo um numero expressivo de votos, um candidato se eleja com o apoio de
coligacgodes.

Concluidas essas discussfes, os professores se empenharam na resolucao
da atividade. Enquanto a desenvolviam, procuravam relaciona-la a sala de aula e a
seus alunos, tentando avaliar como poderiam adapta-la aos diferentes anos e séries

do Ensino Fundamental e Médio.
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Obtidos os resultados finais, os professores se expressaram quanto a
pertinéncia e a possibilidade de replicarem essa atividade no contexto da sala de
aula, sendo que alguns deles se mostraram dispostos a fazer isso nas semanas

seguintes.

4.4.12 Décimo Segundo Encontro (02/06/2016)

O décimo segundo encontro foi 0 momento em que o0 segundo grupo de
professores teve a oportunidade de implementar com o0s colegas a atividade de
Modelagem Matematica que haviam elaborado. Eles lancaram previamente o
seguinte problema: Levando em consideragao fatores como, a quantidade ideal de
calorias que deveriamos ingerir por dia, e o consumo real que fizemos nos dias
determinados: como vocé avalia 0 seu consumo total de calorias e a qualidade da
sua alimentacao (vocé se manteve abaixo, dentro ou acima dos parametros ideais)?
Se essa alimentacado fosse mantida por 7 dias, qual seria seu ganho de gordura?

Apos apresentarem o problema que orientaria a atividade os professores
deixaram a pesquisa acerca dos dados necessarios para a resolucdo a cargo dos
colegas. Sendo assim, foi solicitado a todos os membros do grupo que anotassem
0s seus consumos de alimentos no domingo e em um dia da semana imediatamente
anterior a realizacao da atividade.

Para facilitar esse controle, os professores foram incentivados a “baixar” em
seus celulares um aplicativo que os ajudaria tanto a anotar o que consumiriam em
determinados dias, quanto a avaliar se o alimento ingerido era ou ndo saudavel.
Vale ressaltar, no entanto, que quando a utilizacdo desse aplicativo foi sugerida por
um dos professores do grupo responsavel pela atividade, acreditava-se que seria
possivel, utiliza-lo ainda para analisar a quantidade de caloria consumida, mas apos
uma avaliacdo inicial, os professores constataram que ele utilizava um sistema de
contagem de pontos para determinar se o que o individuo consumia, era apropriado
ou ndo, tomando como referéncia aspectos como: altura; idade e massa.

Diante desse imprevisto, os professores tentaram encontrar, por meio de uma
pesquisa na internet, o critério de equivaléncia em calorias assumido pelo aplicativo,
ou seja, buscaram descobrir a quantidade de calorias que cada ponto valeria, mas
sem sucesso. O aplicativo foi entdo utilizado apenas como instrumento de controle

da quantidade, variedade e qualidade do que foi consumido.
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Frente a isso, ao darem inicio a atividade, os professores responsaveis pelo
seu desenvolvimento, fizeram questdo de explicitar o imprevisto ocorrido com o
aplicativo, aproveitando para dizer que o consideraram positivo, uma vez, que
casualidades como essa podem ocorrer quando implementamos atividades de
Modelagem na sala de aula.

Na sequéncia, demos inicio a resolu¢do do problema. Para tanto, utilizamos
os dados que haviamos levantado e concomitantemente, fomos realizando
pesquisas na internet e em tabelas sobre as calorias dos alimentos, disponibilizadas
pelos professores do grupo que estava implementando a atividade.

Durante o momento de resolucdo do problema proposto, foram solicitados
conhecimentos ndo s6 de conteddos matematicos, como também de relacdes de
equivaléncia da area da Fisica, Quimica e Biologia. Houve, ainda, uma discussao
acerca da qualidade da alimentacdo de cada membro do grupo de formacéo
presente e sobre outros aspectos que poderiam ser explorados, caso a atividade
fosse desenvolvida em sala de aula.

Depois de finalizada a atividade, pedimos aos professores que a elaboraram
que falassem sobre o que acharam da experiéncia. O primeiro professor a falar
avaliou a elaboracdo da atividade como dificil, haja vista que exigiu deles a
realizacdo de uma série de pesquisas. O mesmo professor continuou dizendo que
atribuia essa impressao a falta de pratica com atividades desse tipo, pelo fato de
estar acostumado a trabalhar com exercicios previamente elaborados, como os do
livro didatico. Outros dois professores lamentaram, ndo terem conseguido se
envolver na elaboragdo da atividade como gostariam, pois acabaram nao tendo
tempo, em funcdo de compromissos da escola, como o fechamento de notas. Ja os
dois ultimos professores do grupo disseram que a maior dificuldade foi elaborar o
problema, mas que apesar disso se sentiram muito motivados e consideraram o
desenvolvimento da atividade uma experiéncia muito positiva para 0 seu
desenvolvimento profissional.

No contexto geral, todos os professores formandos\formadores participantes
desse encontro se mostraram interessados e desenvolveram a atividade em um
ambiente de descontracdo. Alguns comentarios que surgiram no decorrer do
processo se dirigiam a possibilidade de implementacdo dessa atividade na sala de

aula.



125

Diante dessa possibilidade nos momentos finais do encontro, conversamos
com os professores sobre a possibilidade de realizarmos a leitura do texto "A
Modelagem Matematica e a sala de aula” do professor Dionisio Burak (BURAK,
2004). Argumentamos que essa leitura seria pertinente, haja vista que apos termos
vivenciado, como grupo, experiéncias com o desenvolvimento e a elaboragéo de
atividades de Modelagem Matematica, a leitura e reflexdo acerca da literatura em
Modelagem, poderia propiciar reflexdes mais aprofundadas.

Os professores concordaram com a leitura do texto, de modo que

combinamos de envia-lo nos dias seguintes por e-mail.

4.4.13 Décimo Terceiro Encontro (16/06/2016)

Iniciamos o décimo terceiro encontro com a consideragdo do texto
"Modelagem Matematica e a sala de aula" (BURAK, 2004), como haviamos
acordado antecipadamente com os professores. No primeiro momento, convidamos
cada um dos professores presentes a expressarem suas impressdes gerais acerca
do texto, buscando estabelecer relacdes entre as experiéncias que eles vivenciaram
com as atividades de Modelagem no &mbito da formacéao.

Logo que comecaram a falar, os professores fizeram referéncia as
similaridades e diferencas entre 0 modo como Burak (2004) sugere que seja
encaminhada uma atividade de Modelagem e a conducédo das atividades realizadas
no interior do grupo. Destacaram entdo, que uma atividade de Modelagem pode ser
encaminhada de diferentes maneiras, a partir da concepc¢ao que se assume.

Os professores ressaltaram, ainda, que ao lerem determinados trechos do
texto, eles tinham a impressédo de estar vivenciando novamente as experiéncias
realizadas no interior do grupo, de modo que eles iam conseguindo identificar
aspectos comuns entre as assercdes do autor e suas proprias vivéncias com a
Modelagem.

Outras questdes que surgiram durante a discussdo do texto estavam
relacionadas: a inseguranca que os professores ainda sentiam de trabalhar com a
Modelagem na sala de aula; a cobrancga por parte da gestdo escolar em relacdo ao
cumprimento do curriculo; o reconhecimento de que a pratica pedagdgica do
professor de Matematica ainda estd intimamente atrelada ao livro didatico e as

politicas publicas de avaliagdo em larga escala.
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Em dltima andlise, os professores discutiram sobre a formac&o inicial do
professor de Matematica que, segundo disseram, ndo prepara o professor para o
trabalho com a Modelagem, privilegiando o ensino "tradicional”, as listas de
exercicio, a memorizacao e as aulas expositivas.

Finalizadas as discussbes acerca do texto, passamos em um segundo
momento, para o trabalho com "Arvores ordenadas" (GARCIA, 1999). Essa
estratégia implica em levar os professores a uma reflexdo a partir de temas
especificos. No caso desse encontro, os temas disparadores foram: Modelagem
Matematica, pratica pedagdgica e a dindmica do grupo.

Ao encaminharmos a atividade, solicitamos aos professores que buscassem
escrever palavras ou pequenas sentencas relacionadas a cada um dos temas acima
mencionados em pequenos pedacos de papel. Para auxilid-los nesse momento,
fizemos algumas perguntas: 1) Vocé tem refletido sobre sua pratica fora dos
encontros? Como tem sido esta reflexdo? 2) Descreva sobre o que é Modelagem
Matematica para vocé? 3) A Formacao tem contribuido para um conhecimento mais
aprofundado sobre Modelagem Matemética? O que falta para que ela seja uma
opcao para as aulas? 4) A Formacao poderia te ajudar em outros aspectos? Quais?
5) Qual a importancia de vocé estar participando desse grupo de formacéo?

A continuidade dessa atividade implica em incentivar os professores a criarem
categorias a partir de suas assercdes e, dessas categorias pensarem em esquemas
de ensino que contemplem as questdes discutidas. Como o tempo nao foi suficiente,
combinamos com os professores que a conclusdo da atividade, ou seja, a
construcdo final das arvores ordenadas seria concluida no préximo encontro. Além
disso, pedimos para que os professores trouxessem seus livros didaticos, uma vez
gue eles manifestaram o interesse de elaborar atividades de Modelagem inspirando-

se em atividades sugeridas nos livros.

4.4.14 Décimo Quarto Encontro (30/06/2016)

O décimo quarto encontro marcou a conclusdo do primeiro semestre da
formacdo no ano de 2016. Iniciamos conversando com os professores sobre a
formacdo, sobre o que ja havia sido contemplado e discutido no ambito dos
encontros e sobre a possibilidade de darmos continuidade a eles no segundo

semestre do mesmo ano, logo ap6s o0 recesso escolar do més de julho.
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Unanimemente, os professores se mostraram interessados em dar continuidade aos
encontros do grupo de formacgéo.

Diante  disso, disparamos algumas questdes relacionadas aos
encaminhamentos que estavamos adotando desde o primeiro encontro e solicitamos
que eles se expressassem quanto a aspectos que julgavam ser importantes para
abordarmos nos encontros seguintes. Dentre as sugestdes que emergiram dessa
discussédo, estava a de trabalharmos, como grupo, na elaboracdo de um material
que pudesse ser disponibilizado aos professores de Matematica, com distintas
sugestdes de atividades de Modelagem Matematica que possam ser por eles
implementadas. Os professores sugeriram, inclusive, que as atividades elaboradas e
desenvolvidas no interior do grupo, nos encontros ja realizados, poderiam ser
incluidas nesse material.

Como estavamos discutindo e retomando as atividades de Modelagem
Matematica que haviamos desenvolvido como grupo, convidamos o professor
Alcides a compartilhar com o0s colegas a sua experiéncia ao implementar, em
colaboracdo conosco, uma atividade de Modelagem sobre a gripe H1IN1, com os
seus alunos da segunda série do Ensino Médio. Essa atividade, por sua vez, foi
elabora pelo professor Alcides, com o nosso auxilio, inspirada na atividade sobre a
Epidemia de Dengue realizada no sexto encontro da formagéo.

Ao relatar sua experiéncia, o professor mencionou que ficou muito satisfeito
com o0 que observou durante o desenvolvimento da atividade. Falou, entre outras
coisas, sobre o envolvimento dos alunos, sobre o quanto ficou surpreso com as
estratégias de resolucdo que os distintos grupos de alunos elaboraram e, com o fato
de nao ter ocorrido indisciplina, preocupacédo, que desde 0s primeiros encontros da
formacdo se fazia presente no seu discurso, como um aspecto que o deixava
receoso de trabalhar com a Modelagem.

Ao falar sobre a conclusdo da atividade, momento em que os alunos,
organizados em grupos foram convidados a apresentar os resultados de suas
analises aos colegas da turma, o professor Alcides mencionou a satisfacdo que
sentiu ao ouvir pela primeira vez a voz de alunos que ndo costumavam se
manifestar durante as suas aulas. Concluindo sua fala, o professor ressaltou o
guanto considerava importante o desenvolvimento, constante, de atividades de
Modelagem Matemética nas aulas de Matematica, dizendo ainda, que ele, de modo

pessoal, buscaria fazer desta uma pratica habitual em suas aulas.
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Apés o relato do professor Alcides e as contribuicdes dos colegas do grupo,
que se mostraram animados em também desenvolver atividades de Modelagem em
suas aulas, convidamos os professores a concluirem a estratégia das "Arvores
Ordenadas" iniciada no encontro anterior. Na ocasido, incentivamos 0s colegas
professores a escreverem palavras ou pequenas sentencas em pedacgos de papel
adesivo. Para tanto, foram apresentados trés eixos disparadores: pratica
pedagogica, Modelagem Matematica e grupo de formacao.

Tomando como base 0s trés eixos anteriormente mencionados e as questdes
para reflexdo que apresentamos na descricdo do décimo terceiro encontro, fizemos
0 convite aos professores para que juntos buscassem construir categorias, refletindo
acerca de possiveis convergéncias que poderiam ser estabelecidas entre as
assercdes que cada um deles havia elaborado.

Desse primeiro movimento, em busca da elaboracéo de categorias, que, alias,
foi uma atividade encarada pelos professores como desafiadora, uma vez que, como
disseram, exigia muita reflexdo e concentracdo, propusemos um novo esforco de
reflexdo quando convidamos os professores a buscarem por novas convergéncias a
partir das que ja haviam sido estabelecidas.

Objetivando auxilid-los nesse processo, fomos realizando a leitura em voz alta
das contribuicdes dos professores e, concomitantemente, buscadvamos disparar um
processo de reflexdo com os colegas do grupo, que junto conosco, iam discutindo a
pertinéncia ou ndo de novas convergéncias e categorias. O numero de categorias
inicialmente estabelecido foi entdo reduzido, de modo que concluimos nomeando
cada uma delas.

O resultado desse esfor¢co de andlise coletivo foi expresso pelos professores,
guando disseram que esse "exercicio" de reflexdo, embora dificil, se mostrou
apropriado, pois os levou, em certo sentido, a retomar as experiéncias vividas no
ambito da formacdo, permitindo que estabelecessem paralelos entre as
compreensdes que tinham acerca da Modelagem Matematica e da pratica
pedagdgica, quando iniciaram a formacdo. E com essas consideragcdes concluimos
o décimo quarto encontro, agradecendo aos professores por suas contribuicdes e
combinando a retomada dos encontros no més de agosto do ano de 2016.

Apbs explicitarmos o movimento de construcdo da proposta de Formacao
Continuada de Professores em Modelagem Matematica, as suas etapas de

implementacdo e também os encontros ja ocorridos, apresentaremos o capitulo
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dirigido as descri¢des e interpretacdes das categorias que emergiram da analise dos
materiais que foram coletados no ambito dos encontros da formag&o e no contexto
da sala de aula dos professores da Educacéo Basica.

Reiteramos que todo esse movimento foi efetuado a partir de uma atitude
fenomenoldgica de investigacdo, que envolveu o esfor¢co rigoroso de perseguir
nossa interrogacao diretriz, cuja luz incide sobre o que se revela da prética
pedagogica dos professores da Educacédo Basica participantes de uma Formacao

Continuada de Professores em Modelagem Matematica na Educacdo Matematica.
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5 DESCRICOES E METATEXTO INTERPRETATIVO: COMPREENSOES SOBRE
AS PRATICAS PEDAGOGICAS DOS PROFESSORES PARTICIPANTES DA
FORMACAO

Neste capitulo buscaremos, como mencionado na metodologia desta
pesquisa, explicitar as categorias abertas, suas respectivas descricbes e as
compreensdes que emergiram do movimento de analise e reflexdo fenomenologica -
hermenéutica que realizamos orientados pela interrogacdo: O que se revela sobre
as praticas pedagogicas dos professores da Educacao Basica, participantes de uma
Formacdo Continuada de Professores em Modelagem Matematica na Educacédo
Matematica? .

Frente a isso, iniciamos as consideracfes desse capitulo, apresentando na
secdo 5.1 as quatro categorias emergentes da andlise dos materiais coletados, tanto
no ambito dos encontros da formacdo, como nas observacfes das aulas de 8 dos
professores da Educacdo Basica participantes da Formacgdo. Cabe salientar que a
ordem em gue essas categorias seréo apresentadas nesse texto ndo corresponde a
cronologia dos acontecimentos, pois as unidades que compf&em cada uma delas
fazem referéncia a distintos momentos da Formacao que, de um modo ou de outro,
acabam contemplando temporalmente os discursos e acdes dos professores
participantes desde o inicio da Formacao até o ultimo encontro considerado para
essa pesquisa. Ressaltamos, além disso, que subsequentemente a apresentacao
dessas categorias, explicitaremos suas descricdes.

Na secdo 5.2, por sua vez, evidenciamos as compreensdes que construimos,
ao buscar transcender a analise do que se mostrou, em um primeiro momento,
sobre as praticas pedagogicas dos professores inseridos em um contexto de
formacao em Modelagem, que se pretende permanente.

Antes de apresentarmos as categorias, descricbes e as interpretacbes que
emergiram da analise, reiteramos, com o objetivo de esclarecer o leitor, que embora
seja proprio de algumas perspectivas de investigagdo qualitativa, pautar a analise e,
inclusive, apresentar no texto excertos que evidenciam diretamente os discursos ou
mesmo as anotacdes do pesquisador acerca dos sujeitos tidos como significativos
para a pesquisa, nos, ao procedermos fenomenologicamente com a investigacao,
somos orientados por uma interrogagdo e efetuamos o movimento de analise que

visa, inicialmente, a estrutura do fenbmeno e, posteriormente, a sua esséncia, a
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partir das unidades de significado*® que sdo como ja dissemos as assercdes que
construimos com base nos excertos dos materiais coletados que julgamos
convergente a nossa interrogacao de pesquisa.

As unidades de significado s&o, portanto, nossos pontos de partida, uma vez
gue as convergéncias entre elas deram origem as quatro categorias abertas de
nossa investigacdo. Sendo assim, na proOxima secdo apresentaremos as
descricdes *’ dessas categorias e, para exemplificar alguns excertos dessas

unidades.

5.1 Descric¢oes

Ao procedermos fenomenologicamente com a pesquisa, buscamos pelo que
se mostrou de essencial sobre o fenbmeno praticas pedagogicas dos professores da
Educacdo Basica participantes da formacédo. Para tanto, efetuamos um movimento
rigoroso de consideracdo dos dados provenientes das transcricbes, tanto dos
discursos orais e textuais dos professores, quanto das observacfes de suas acdes
no contexto da sala de aula. Todo esse movimento, orientado por nossa
interrogacdo, nos permitiu "[...] passar a descricdo tdo apropriada e fiel quanto
possivel & compreenséo do fendmeno" (KLUBER, 2012, p. 88).

E conveniente salientar que a descricéo "[...] constitui-se no ponto chave da
pesquisa qualitativa que privilegia o fenébmeno situado" (BICUDO, 2011, p. 55) e
como tal, "[...] se limita a descrever o visto, 0 sentido, a experiéncia como vivida pelo
sujeito. Ela ndo admite julgamentos e avaliagbes. Apenas descreve [e] expde-se por
meio da linguagem" (BICUDO, 2000, p. 77, insercao nossa).

Podemos dizer entdo, que a "[...] descri¢do relata o percebido na percepcéo,
no fundo onde esta se da. Ela aponta para o percebido, que € o correlativo a coisa,

sempre tida, na fenomenologia, como ndo estando além de sua manifestacdo e

% Assim como diz Bicudo (2011, p. 102-103) "[...] as situacdes vividas pelos sujeitos e percebidas
pelo pesquisador, vém a se constituir nas unidades significativas para as suas analises [...] dessa
forma constituida, € uma convergéncia de atos intervenientes, remetendo uns aos outros, ndo sendo
cabivel toma-los numa linearizagdo. Sua delimitacdo pelo pesquisador ndo é um ato de reflexdo, ou
um resumo de dados, mas apenas propriedade desse pesquisador enquanto a percep¢do dessa
unidade atende a sua perspectiva, ancorada nele proprio quando ele personifica a histéria de sua
interrogacdo e no dialogo que estabelece com seus pares, outros pesquisadores do grupo de
pesquisa e autores de textos relevantes para o tema pesquisado”.

47 "[...] Essas descri¢gbes sdo colocadas, em forma de texto transcrito, com a preocupacéo de que nédo
se incorporem ideias estranhas a experiéncia. Tem-se esse cuidado para que a existéncia dos
sujeitos permanec¢a manifestada nos dados" (BICUDO, 2011, p. 106).



132

sendo relativa a percepg¢do" (BICUDO, 2000, p. 76), tomado a partir da interrogacao
orientadora.

Torna-se imperativo esclarecer, no entanto, que o esforco de descricdo do
fenbmeno préticas pedagdgicas dos professores da Educacdo Basica participantes
da formacdo, se configurou como um dos movimentos iniciais na busca da
constituicdo das quatro categorias abertas que apresentamos nesta se¢do. Dizemos
iSso, pois, ha sequéncia da analise procuramos considerar minuciosamente essas
descricOes, orientados por nossa interrogacao, visando estabelecer unidades de
significado. Como exemplo, apresentamos na sequéncia, a unidade de significado
com o codigo 19:17 (lembramos que os cédigos nada mais sdo do que as assercoes
gue construimos a partir de excertos do texto que julgamos convergentes a nossa
interrogacéo), que diz do décimo sétimo destaque que realizamos guiados por nossa
interrogagcdo de pesquisa, no documento primario 19. Estando esse articulado ao
trecho do texto original evidenciado na figura 4.

Figura 4. Unidade de significado e excerto

¥ A professora diz que sua pratica é
influenciada pela dos colegas

\\
R
3 [19:17] mas certamente ela
ainda € inf.

mas certamente ela ainda é
influenciada pelos exemplos de outros
professores,

Fonte: Os autores

Essas unidades, por sua vez, consideradas repetidas vezes, foram
explicitando convergéncias que permitiram, paulatinamente, a constituicdo dessas
categorias, resultantes de um esforco de reducéo fenomenoldgica. Esse processo foi
agilizado pela utilizacao do software Atlas t.i.

O quadro 8 que apresentamos na sequéncia, sintetiza as quatro categorias
abertas decorrentes da reducdo fenomenoldgica efetuada, bem como os codigos

associados as unidades de significado que as compdem. Estes codigos permitem
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recuperar a informagdo no escopo dos originais lidos, bem como, manter a

fidedignidade da anélise.
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Categorias Abertas da pesquisa e seus cddigos

Cédigos

Categorias Abertas

Codigos de suas respectivas unidades de significado

C1

Sobre o0s aspectos procedimentais que
caracterizam e condicionam as
praticas pedagdgicas dos professores

1:1; 2:2; 2:67; 2:71; 2:72; 3:1; 3:2; 3:3; 3:4; 3:5; 3:6; 3:7; 3:8; 3:9; 3:10; 3:11; 3:12; 3:13; 3:14;
3:15; 3:18; 3:17; 3:19; 3:20; 3:21; 3:29; 3:30; 3:31; 3:32; 3:33; 3:34; 3:35; 3:38; 3:40; 3:42; 3:45;
3:46; 3:47; 3:49; 3:50; 3:51; 3:65; 3:67; 3:68; 3:69;3:70; 3:79; 3:90; 3:94; 3:96; 3:101; 3:115;
3:118; 3:120; 3:123; 3:127; 3:161; 3:164; 3:165; 3:166; 3:167; 3:168; 4:1; 4:2; 4:3; 4:22; 5:5; 5:27;
5:39; 5:40; 5:42; 5:43; 5:47; 5:48; 5:61; 5.:62; 6:3; 6:13; 6:28; 6:66; 6:69; 6:70; 6:72; 6:74; 6:75;
6:77; 6:79; 6:80; 6:81; 7:24; 7:26; 7:28; 8:25; 8:26; 8:29; 8:34; 10:1; 12:18; 13:47; 15:6; 15:27;
15:33; 15:34; 15:45; 15:46; 15:47; 15:53; 15:54; 15:61; 15:62; 11; 16:12; 16:13; 16:18; 16:23;
16:27; 16:28; 18:1; 18:2; 18:3; 18:4; 18:5; 19:1; 19:5; 20:1;20:20; 21:1; 21:2; 21:3; 21:4; 21:5;
21:7; 21:8; 21:9; 21:26; 22:1; 22:2; 22:3; 22:4; 22:5; 22:6; 22:7; 22:8; 22:9; 22:10; 22:11; 22:12;
22:13; 22:14; 22:15; 22:16; 22:19; 22:20; 22:21; 22:22; 22:23; 22:24; 22:56; 22:57; 22:58; 22:59;
22:60; 22:61; 22:62; 22:77; 23:16; 23:29; 23:30; 23:35; 23:37; 23:51; 23:52; 23:54; 23:57; 23:58;
23:59; 23:60; 23:61; 23;71; 23:72; 23:73; 23:74; 23:75; 23:76; 23:77; 23:79; 24:1; 24:2; 24:3;
24:4; 24:5; 24:6; 24:7;24:8; 24:9; 24:10; 24:11; 24:12; 24:13; 24:14; 24:15; 24:16; 24:17; 24:18;
24:23; 24:24; 24:25; 24:26; 24:27; 24:28; 24:29; 24:30; 24:31; 24:34; 24:35; 24:36; 4:37; 24:38;
24:39; 24:40; 25:1; 25:2; 25:3; 25:4; 25;5; 25:6; 25:7; 25:8; 25:9; 25:10; 25:11; 25:12; 25:13;
25:14; 25:15; 25:16; 25:17; 25:18; 25:19; 25:20; 25:22; 25:23; 25:25; 25:26; 25:27; 25:28; 25:29
25:30; 25:31; 25:33; 25:34; 25:36; 25:39; 25:40; 25:41; 25:44; 5:45; 25:46; 26:1; 26:4; 26:8;
26:12; 26:13; 26:14; 26:15; 26:16; 26:18; 26:20; 26:29; 26:30; 26:31; 36:32; 26:33; 26:34; 26:38;
26:40; 26:41; 26:42; 26:48; 26:50; 26:51; 26:53; 26:60; 26:61; 27:1; 27:2; 27:3; 27:4; 27:5; 27:6;
27:7; 27:12; 27:13; 27:14; 27:16; 27:22; 27:23; 27:30; 27:31; 27:32; 27:33; 27:34; 27:35; 27:36;
27:42; 27:43; 27:44; 27:45; 27:46; 27:47; 27:53; 27:54; 28:17; 28:31; 28:33; 28:34; 28:35; 28:36;
28:37; 28:38; 28:39; 28:41; 28:42; 28: 43; 28:44; 28:45; 28:46; 28:47; 28:48; 28:49; 28:50; 28:51;
28:52; 29:1; 29:2; 29:3; 29:4; 29:5; 29:6; 29:7; 29:8; 29:9; 29:11; 29:12; 29:13; 29:14; 29:15;
29:16; 29:18; 29:19; 29:20; 29:21; 29:22; 29:23; 29:24; 29:25; 29:26;29:27; 29:28; 29:29; 29:30;
29:31; 29:32; 29:33; 29:34; 29:35; 29:38; 29:39; 29:40; 29:41; 29:42; 29:43; 29:44; 29:45; 29:46

c2

Sobre os aspectos formativos que
constituem as praticas pedagdégicas
dos professores

1:22; 1:23; 1:28; 1:31; 1:32; 2:19; 2:61; 2:62; 3:75; 3:81; 3:125; 3:126; 3:128; 3:129; 3;130; 3:137;
3:138; 3:139; 3:140; 3:142; 3:143; 3:146; 3:147; 3:148; 3:150; 3:151; 3:152; 4:8; 7:32; 8:11; 8:16;
8:17; 8:18; 8:19; 19:6; 19:7; 19:9; 19:11; 19:12; 19:13; 19:14; 19:17; 27:19

1:9; 1:10; 1:13; 1:17; 1:18; 1:24; 1:27; 1:29; 1:30; 1:35; 1:36; 2:1; 2:6; 2:7; 2:8; 2:9; 2:10; 2:11,
2:12; 2:13; 2:14; 2:15; 2:17; 2:18; 2:20; 2:21; 2:22; 2:23; 2:24; 2:25; 2:27; 2;28; 2:29; 2:30; 2:31;
2:32; 2:33; 2:34; 2:35; 2:36; 2:37; 2:38; 2:39; 2:40; 2:42; 2:43; 2:44; 2:45; 2:48; 2:49; 2:50; 2:51;
2:52; 2:53; 2:54; 2:55; 2:56; 2:57; 2:58; 2:59; 2:65; 2:68; 2:69; 2:70; 3:22; 3:23; 3:24; 3:25; 3:26;
3:27; 3:28; 3:36; 3:37; 3:39; 3:59; 3:41; 3:43; 3:44; 3:48; 3:52; 3:53; 3:56; 3:58; 3:60; 3:61; 3:62;
3:63; 3:64; 3:66; 3:71; 3:73; 3:74; 3:76; 3:77; 3:78; 3:80; 3:82; 3:83; 3:84; 3:86; 3:87; 3:88; 3:89;
3:91; 3:92; 3:93; 3:95; 3:97; 3:102; 3:103; 3:104; 3:105; 3:106; 3:107; 3:108; 3:109; 3:110; 3:111;
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C3

Sobre os aspectos estruturais e
conceituais que influenciam a
mudanca das praticas pedagodgicas
dos professores

3:112; 3:113; 3:114; 3:116; 3:117; 3:119; 3:121; 3:122; 3:124; 3:131; 3:132; 3:133; 3:134; 3:135;
3:136; 3:149; 3:153; 3:154; 3:155; 3:156; 3:157; 3:158; 3:159; 3:160; 3:162; 3:163; 3:169; 4:4;
4:5; 4:6; 4:13; 4:14; 4:19; 4:21; 4:27; 4:35; 5:1; 5:4; 5:5; 5:19; 5:29; 5:31; 5:51; 6:15; 6:29; 6:32;
6:33; 6:34; 6:35; 6:36; 6:37; 6:38; 6:40; 6:41; 6:42; 6;43; 6:44; 6:45; 6;46; 6:47; 6:48; 6:48; 6:49;
6:50; 6:51; 6:52; 6:53; 6:54; 6:55; 6:56; 6:57; 6:58; 6:59; 6:60; 6:61; 6:62; 6:63; 6:64; 6:65; 6:67;
6:76; 6:78; 6:86; 6:103; 6:107; 6:108; 6:114; 6:117; 6:120; 6:125; 6:143; 6:146; 6:147; 6:148;
6:154; 6:156; 6:161; 7:17; 7:23; 7:27; 7:30; 7:31; 7:33; 7:40; 7:41; 7:42; 7:49; 7:50; 7;51; 7:52;
7:55; 7:56; 7:70; 8:1; 8:3; 8:4; 8:5; 8:6; 8:7; 8:21; 8:28; 8:27; 8:46; 8:49; 8:50; 8:55; 8:56; 8:57;
8:59; 8:60; 8:61; 9:49; 9:51; 11:12; 11:13; 12:8; 12:15; 12:16; 12:17;13:10; 13:15; 13:36; 13:56;
15:7; 15:10; 15:20; 15:21; 15:22; 15:26; 15:32;15:38; 15:42; 15:44; 15:52; 16:4; 16:5; 16:6; 16:7;
16:8; 16:21; 16:22; 16:25; 16:26; 16:29; 16;30; 17:1; 17:3; 19:1; 19:2; 19:3; 19:4; 19:10; 19:16;
19:15; 22:18; 23:69; 24:21; 24:32; 24:33; 25:21; 25:37; 25:38; 25:42; 25:43; 26:3; 26:5; 26:6;
26:9; 26:10; 26:17; 26:19; 26:21; 26:26; 26:35; 26:37; 26:39; 26:43; 26:49; 26:56; 26:59; 26:63;
26:64; 26:65; 27:8; 27:11; 27:17; 27:21; 27:41; 27:52; 27:56; 28:32; 29:10; 29:17; 29:37; 29:47

C4

Sobre a relagdo entre a praticas
pedagogicas dos professores e suas
experiéncias com a Modelagem no
contexto da Formagéo

1:2; 1:3; 1:4; 1:5; 1:6; 1:7; 1:8; 1:11; 1:12; 1:14; 1:15; 1:16; 1:19; 1:20; 1:21; 1:33; 1:34; 1:37,
1:38; 2:3; 2:4; 2:5; 2:16; 2:26; 2:41; 3:57; 3:85; 3:98; 3:99; 3:100; 3:170; 3:171;3:172; 4:10; 4:11;
4:12; 4:15; 4:16; 4:17; 4:18; 4:20; 4:23; 4:24; 4:25; 4:26; 4:28; 4:29; 4:30; 4:31; 4:33; 4:32; 4:34;
4:36; 4:37; 5:2; 5:3; 5:6; 5:7; 5:8; 5:9; 5:10: 5:11; 5:12; 5:13; 5:14; 5:15; 5:16; 5:17; 5:18; 5:20;
5:21; 5:22; 5:23; 5:24; 5:25; 5:26; 5:28; 5:32; 5:33; 5:34; 5:35; 5:36; 5:37; 5:38; 5:41; 5:44; 5:45;
5:46; 5:49; 5:52; 5:53; 5:54; 5:55; 5:56; 5:57; 5:58; 5:59; 5:60; 5:63; 5:64; 5:65; 5:66; 5:67; 5:68;
5:69; 5:70; 5:71; 5:72; 5:73; 5:74; 5:75; 5:76; 5:77; 6:1; 6:2; 6:4; 6:5; 6:6; 6:7; 6:8; 6:9; 6:10; 6;11;
6:12; 6:14; 6:16; 6:17; 6:18; 6:19; 6:20; 6:21; 6:22; 6:23; 6:24; 6:25; 6:26; 6:27; 6:30; 6:31; 6:39;
6:68; 6:71; 6:73; 6:82; 6:83; 6:84; 6:85; 6:87; 6:88; 6:89; 6:90; 6:91; 6:92; 6:93; 6:94; 6:95; 6:96;
6:97; 6:98; 6:99; 6:100; 6:101; 6;102; 6:104; 6:105; 6:106; 6:109; 6:110; 6:111; 6:112; 6:113;
6:115; 6:116; 6:118; 6:122; 6:123; 6:126; 6:127; 6:129; 6:130; 6:131; 6:132; 6:133; 6:134; 6:135;
6:136; 6:137;6:138; 6;139; 6:140; 6:141; 6:144; 6:145; 6:149; 6:150; 6:151; 6:152; 6:153; 6:159;
6:160; 7:1; 7:2; 7:3; 7:4;, 7.5, 7:6;, 7:7;, 7:8; 7:9; 7:10; 7:11; 7:12; 7:13; 7:14; 7:15; 7:16; 7:21; 7:22;
7:25; 7:34; 7:35; 7:36; 7:38; 7:39; 7:43; 7:44; 7:45; 7:46; 7:47; 7:48; 7:53; 7:54; 7:57; 7:58;
7:59;7:60; 7:61; 7:62; 7:63; 7:64; 7:65; 7:66; 7:67; 7:68; 7:69; 8:9; 8:10; 8:13; 8:14; 8:15; 8:20;
8:22; 8:23; 8:24; 8:30; 8:31; 8:32; 8:33; 8:35; 8:36; 8:37; 8:38; 8:39; 8:40; 8:41; 8:42; 8:43; 8:44;
8:45; 8:47; 8:48; 8:51; 8:52; 8:53; 8:54; 8:58; 8:62; 8:63; 8:64; 8:65; 8:66; 8:67; 8:68; 8:69; 8:70;
8:71; 8:72; 8:73; 8:74; 9:1; 9:2; 9:3; 9:4; 9:5; 9:6; 9:7; 9:8; 9:9; 9:10; 9:11; 9:12; 9:13; 9:14; 9:15;
9:16; 9:17; 9:18; 9:19; 9:20; 9:21; 9:22; 9:23; 9:24; 9:25; 9:26; 9:27; 9:28; 9:29; 9:30; 9:31; 9:32;
9:33; 9:34; 9:35; 9:36; 9:37; 9:38; 9:39; 9:40; 9:41; 9:42; 9:43; 9:44; 9:45; 9:46; 9:47; 9:48; 9:50;
9:52; 9:53; 9:54; 9:55; 9:56; 9:57; 9:58; 9:59; 9:60; 10:2; 10:3; 10:4; 10:5; 10:6; 10:8; 10:7; 10:9;
10:10; 10:11; 10:12; 11:1; 11:2; 11:3; 11:4; 11:5; 11:6; 11:7; 11:8; 11:9; 11:10; 11:11; 12:1; 12:2;
12:3; 12:4; 12:5; 12:6; 12:7; 12:9; 12:10; 12:11; 12:12; 12:13; 12:14; 12;19; 12:20; 12:21; 12:22;
12:23; 12:24; 2:25; 13:1; 13:3; 13:4; 13:5; 13:6; 13:7; 13:8; 13:9; 13:11; 13: 12; 13:13; 13:14;
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13:16; 13:17; 13:18; 13:19; 13:20; 13:21; 13:22; 13:23; 13:24; 13:25; 13:26; 13:27;13:28; 13:29;
13:30; 13:31; 13:32; 13:33; 13:34; 13:35; 13:37; 13:38; 13:39; 13:40; 13:41; 13:42; 13:43; 13:44;
13:45; 13:46; 13:48; 13:49: 13:50; 13:51; 13:52; 13:53; 13:54; 13:55; 13:57; 13:58; 13:59; 14:1;
14:2; 14:3; 14:4; 14:5; 14:6; 14:7; 14:8; 14:9; 14:10; 14:11; 14:12; 14:13; 14:14; 14:15; 14:16;
14:17; 14:18; 14:19; 14:20; 14:21; 14:22; 14:23; 14:24; 14:25; 14:26; 14:27; 14:28; 14:29; 14:30;
14:31; 14:32; 14:33; 14:34; 14:35; 14:36; 15:2; 15:3; 15:4; 15:5; 15:8; 15:9; 15:11; 15:12; 15:13;
15:14; 15:15; 15:16; 15:17; 15:18; 15;19; 15:24; 15:23; 15:25; 15:28; 15:28; 15:29; 15:30; 15:31;
15:36; 15:35; 15:37; 15:39; 15:40; 15:41; 15:43; 15:48; 15:50; 15:51; 15:55; 15:56; 15:57; 15:58;
15:59; 15:60; 15:63; 15:64; 15:65; 16:2; 16:3; 16:9; 16:10; 16:14; 16:15; 16:16; 16:17; 16:19;
16:20; 16:24; 16:31; 16: 32; 16:33; 16:34; 16:35; 16:36; 16:37; 16:38; 16:39; 16:40; 17:2; 17:4;
20:3; 20:4; 20:5; 20:6; 20:7; 20:8; 20:9; 20:10; 20:11; 20:12; 20:13; 20:14; 20:15; 20;16; 20:17;
20:18; 20:19; 20:20; 20:21; 20:22; 20:23; 22:25; 22:26; 22:27; 22:28; 22:30; 22:31; 22:32; 22:33;
22:34; 22:35; 22:36; 22:37; 22:38; 22:39; 22:40; 22:41; 22:42; 22:43; 22:44; 22:45; 22:46; 22:47;
22:48; 22:49; 22:50; 22:51; 22:52; 22:53; 22:54; 22:55; 22:63; 22:64; 22:65; 22:66; 22:67; 22:68;
22:69; 22:70; 22:71; 22:72; 22:73; 22:74; 22:75; 22:76; 22:78; 22:79; 23:1; 23:2; 23:3; 23:4; 23:5;
23:6; 23:7; 23:8; 23:9; 23:10; 23:11; 23:12; 23:20; 23:13; 23:14; 23:15; 23:17; 23:18; 23:19;
23:21; 23:22; 23:23; 23:24; 23:25; 23:26; 23:27; 23:28; 23: 29; 23:31; 23:32; 23:33; 23:34; 23:36;
23:38; 23:39; 23:40; 23:41; 23:42; 23:43; 23:44; 23:45; 23:46; 23:47; 23:48; 23:49; 23:50; 23:53;
23:55; 23:56; 23:62; 23:63; 23:64; 23:65; 23:66; 23:67; 23:68; 23:70; 23:78; 24:20; 24:22; 25:47,
25:48; 26:11; 26:22; 26:23; 26:24; 26:25; 26:27; 26:28; 26:36; 26:44; 26:45; 26:46; 26:47; 26:54;
26:55; 26:57; 26:58; 26:62; 26:66; 26:67; 27:9; 27:10; 27:15; 27:18; 27:20; 27:24; 27:25; 27:27;
27:28; 27:29; 27:37; 27:38; 27:39; 27:40; 27:48; 27:49; 27:50; 27:51; 27:55; 27:57; 27:58; 27:59;
27:60; 27:61; 28:1; 28:2; 28:3; 28:4; 28:5; 28:6; 28:7; 28:8; 28:9; 28:10; 28:11; 28:12; 28:13;
28:14; 28:15; 28:16; 28:18; 28:19; 28:20; 28:21; 28:22; 28:23; 28:24; 28:25; 28:26; 28:27; 28:28;
28:29; 28:30; 28:36; 28:40; 29:48

Fonte: Os autores
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Tendo em vista ja termos apresentado as categorias abertas e 0s respectivos
codigos que as compfem, passaremos, na sequéncia, a explicitacdo das descri¢cdes
e compreensdes que emergiram de sua analise.

Esclarecemos que a descricdo de cada categoria aberta sera concluida com a
apresentacao de um quadro que expde, visualmente, exemplos das unidades que as
compdem, bem como dos excertos dos documentos primarios a elas
correspondentes, de modo que o leitor podera ter um vislumbre do que elas dizem
sobre o fendmeno (praticas pedagodgicas dos professores da Educacdo Basica

participantes da formacao).

5.1.1 C1: Sobre os aspectos procedimentais que caracterizam e condicionam

as praticas pedagogicas dos professores

A categoria versa sobre 0s aspectos que caracterizam as praticas
pedagogicas dos professores da Educacdo Basica participantes da Formacao.
Destacando, entre outras coisas, 0 modo como eles conduzem suas aulas, a postura
que assumem e a relagcdo que estabelecem com os alunos. Além disso, ela
evidencia dois fatores que se mostraram condicionantes das préaticas desses
professores, a saber, o planejamento e o livro didatico.

No que concerne ao modo como os professores conduzem suas aulas, as
unidades explicitam que um aspecto comum as praticas de todos eles é a
explanacdo oral de definigcbes relativas aos conteddos matematicos e a posterior
exposicdo na lousa de exemplos de aplicacdo. Essa exposicdo, no entanto, €
permeada pela iniciativa, também comum a todos os professores, de relacionar 0s
conteudos matematicos a situacdes-problema familiares aos alunos, sejam elas
situacdes discutidas no contexto escolar, veiculados em noticiarios, ou mesmo
relacionadas a outras areas do conhecimento, como a informatica.

Em relagdo ao modo como os professores conduzem suas aulas, existe,
ainda, conforme evidenciam as unidades que compdem essa categoria, uma
preocupacdo em trabalhar com materiais manipulaveis, jogos matematicos,
resolucdo de problemas e com tecnologias, organizando o0s alunos em grupos.
Entretanto, essas iniciativas acabam ndo sobressaindo as praticas balizadas no
modelo tradicional de ensino e, quando ocorrem, sdo frequentemente permeadas

pela preocupacéo com a indisciplina.
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No que diz respeito a postura dos professores, as unidades explicitam duas
instancias distintas, a postura em relagdo aos conteldos mateméaticos e em relagédo
as turmas. No que concerne aos conteudos, por exemplo, a maior parte dos
professores se mostrou seguro e habilidoso, sendo que os poucos que se disseram
ou mostraram receosos em relacéo a eles associaram essa inseguranca ao limitado
tempo de experiéncia docente.

Em relacdo as turmas, as unidades explicitam, que alguns dos professores
participantes da formac&do assumem uma postura firme, dirigida ao controle de todas
as acoes desenvolvidas na sala de aula, motivados, como disseram, pelo interesse
em manter a disciplina. Outros professores, no entanto, se mostraram mais abertos
ao didlogo e menos focados na questdo do controle e da disciplina.

Outro aspecto explicitado pelas unidades lanca olhares sobre a relagéo
pessoal estabelecida entre os professores formandos/formadores da formacao e
seus alunos. De um modo geral, os professores se mostraram acessiveis e
dispostos a tirar as duvidas de seus alunos, individualmente ou como grupo, fazendo
perguntas e convidando seus alunos a participarem da aula, seja por apresentarem
suas estratégias de resolucdo na lousa ou oralmente. Essas ac¢les, entretanto,
variaram de professor para professor, pois durante a apresentacdo dos conteudos,
alguns professores se mostraram mais abertos ao didlogo com os alunos, do que
outros.

A categoria apresenta, ainda, dois fatores condicionantes das praticas dos
professores formandos/formadores: o livro didatico e o planejamento. Esses fatores,
conforme dizem as unidades, de certo modo, permeiam o0s procedimentos
caracteristicos das praticas pedagogicas dos professores, mencionados nos
paragrafos anteriores dessa categoria.

A maior parte dos professores formandos/formadores se diz apegado ao livro
didatico, afirmando utiliza-lo frequentemente em suas aulas. Alguns deles,
consideram o livro didatico um material essencial a sua préatica, chegando a dizer
gue pensar na pratica sem esse suporte seria inapropriado, ou como dizem, uma
"aviltacdo". Além disso, as unidades trazem a atencéo ao fato de que o livro didatico
ser encarado como uma fonte de seguranca, notadamente pelos professores que se
diziam desconfortaveis quanto ao dominio dos conteudos matematicos.

Esse ponto de vista acerca do livro didatico, no entanto, ndo foi unanime entre

0s professores, uma vez que existem no grupo, aqueles que nao consideram o
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trabalho com ele relevante para a sua acdo pedagodgica, optando pela producéo
particular de um material de trabalho.

Um dltimo aspecto evidenciado nessa categoria diz do modo como 0s
professores encaram o0 planejamento. Em um aspecto geral, os professores
formandos/formadores se mostram preocupados em preparar previamente sua agao
pedagdgica. Eles dizem que o planejamento os auxilia a organizar os contetdos que
serdo contemplados em suas aulas e o tempo necessario para isso.

Alguns dos professores formandos/formadores dizem ainda, que procuram
proceder em sala de aula respeitando a ordem em que os conteldos e estratégias
metodoldgicas sdo previstas no planejamento, pois compreendem que ao fazer isso,
garantem que ndo haja improvisos e evidenciam o compromisso que buscam ter
para com a sua propria pratica. Embora manifestem essas compreensdes em seus
discursos, os professores admitem que nem sempre conseguem cumprir na
totalidade o que foi planejado.

Concluindo as consideragcbes do que se evidenciou das unidades
pertencentes a primeira categoria, apresentamos o quadro 9, que expde algumas

delas e os excertos do texto que lhes s&o respectivos.

Quadro 9: Exemplos de unidades que compdem a categoria aberta "C1- Sobre os aspectos
procedimentais que caracterizam e condicionam as préaticas pedagogicas dos professores" e seus
respectivos excertos

Unidades de significado

Excertos dos documentos primarios

O professor diz que quando lan¢a desafios
os alunos ficam super envolvidos para
aprender (3:115)

"[...] se vocé pegar cinco minutos e colocar um
DESAFIO no quadro (+) ‘NOSSA’(+), eles ficam,
(+) eles ficam ‘ué’ (+), eles querem subir na
parede para tentar resolver"

O professor foi construindo o conceito de
conjunto junto com seus alunos (5:48)

"[...] entdo vamos construir o conceito juntos (+), a
gente construiu um conceito de conjuntos”

O professor utiliza materiais manipulaveis
para ensinar (6:77)

"Por exemplo, oh, (+) conjuntos no primeiro ano
aqui... eu, (+) a primeira atividade para construir 0
conceito foi a gente classificar um monte de
coisas que eu recortei (+) de formas e cores
diferentes"

O professor diz que busca articular os
contelildos com situacdes do cotidiano dos
alunos (18:5)

"Organizo as aulas buscando relacionar os
contetidos com algo que se aproxime do dia a dia
dos alunos"

O professor considerou espetacular
desenvolver uma atividade pratica em sua
aula (15:53)

"[...] para mim foi espetacular, (+) nossa..."

O professor reflete que ao desenvolver
uma atividade pratica com seus alunos néo
perdeu tempo (15:62)

"[...] ao desenvolver essa atividade eu nao perdi
tempo, (+) ao contrario”

A professora busca trabalhar com materiais
concretos (18:6)

"[...] busco trazer materiais que possam contribuir
para a visualizagdo daquilo gue seré trabalhado"

A professora procura relacionar o contetido

"[...] procuro relaciona-lo com a histéria da
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a histéria da Matemética (29:18)

Matematica"

A professora diz que procura ajudar seus
alunos a desenvolverem suas proprias
estratégias (27:6)

"[...] procuro ajuda-los a tirar suas proprias
conclusdes sobre os temas propostos”

O professor considera uma aviltagdo achar
que o livro didatico néo serve (3:67)

"[...] aviltar o livro didatico e achar que ele nado
serve e a professora da aula com ele... eu acho
iSSO um risco até"

O professor trabalha os conteddos na

"[...] no meu planejamento chegou a parte de

ordem em que aparecem no seu | funcBes (+), eu trabalhei a parte funcao"
planejamento (15:45)
O professor diz que por meio do | "[...] o planejamento (+) monitora seu trabalho, (+)

planejamento ele controla (acompanha) a
sua pratica (3:10)

de vez em quando vocé da uma olhada"

O professor busca utilizar a informatica em
suas aulas (24:34)

O professor leva os alunos a sala de informéatica
para trabalhar com gréficos utilizando o Excel

A professora procura relacionar 0s
conteldos a situagdes cotidianas (27:54)

A professora relaciona as atividades corrigidas a
situacdes reais, por exemplo, ela relaciona os
nameros mistos e fragdes improprias a divisdo de
uma barra de chocolate entre os alunos

A professora pede para os alunos se
organizarem em grupos (29:22)

No primeiro momento da aula, a professora
recepciona os alunos e pede para que eles se
organizem em duplas para desenvolver uma
atividade que ela preparou previamente.

O professor procura relacionar o contetdo
fungbes com a depreciacéo do preco de um
automovel (22:62)

O professor ressalta que, no caso, esta sendo a
perca por depreciacdo, analisando, para isso, 0
grafico dessa depreciacao

A professora procura ensinar seus alunos
sem utilizar as regras formais (29:33)

A professora procura fazer os alunos
compreenderem a transformacdo de numeros

mistos em fracdo imprépria sem apresentar o
processo aritmético
Fonte: Os autores

Conhecidos o0s aspectos procedimentais caracteristicos das praticas
pedagdgicas dos professores da Educacdo Bésica participantes da formacéo, bem
como agueles que a condicionam, voltamos nossa atencdo para as unidades de

significado que constituem a segunda categoria aberta de nossa analise.

5.1.2 C2: Sobre os aspectos formativos que constituem as préticas

pedagogicas dos professores

Compbem essa categoria as unidades de significado que evidenciam os
principais aspectos, mencionados pelos professores participantes da Formacao,
como formativos das suas praticas pedagogicas. O primeiro deles, citado com
veeméncia pelos professores, sdo as experiéncias cotidianas em sala de aula.

Os professores afirmam que aprendem e aprimoram as suas praticas quando
buscam, por meio da experimentacdo, corrigir e/ou replicar as estratégias de acao
pedagogica que desenvolvem com seus alunos, tenham sido elas, respectivamente,

deficientes e/ou bem sucedidas.
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Um segundo aspecto mencionado pelos professores, como formador de suas
praticas, sdo as leituras. Os professores mencionam que muitas das decisdes e
acOes que tomam na sala de aula sdo orientadas pela consideracéo de titulos sobre
metodologia de ensino e didatica. Ressaltam, no entanto, que se sentem frustrados
quando a aplicacdo de alguns dos encaminhamentos provenientes dessas leituras
nao surte bons resultados quando reproduzidos por eles em suas salas de aula.

O exemplo e as contribuicbes dos pares sdo, conforme evidenciam as
unidades pertencentes a essa categoria, o terceiro fator apontado pelos professores
como formador de suas praticas. Eles dizem que buscam inserir em suas praticas
caracteristicas das préticas de seus professores da graduacdo, bem como de seus
colegas professores no ambito escolar, utilizando como critério de escolha as acdes
desenvolvidas pelos pares que julgam ter surtido efeitos positivos quando postas em
acao com os alunos.

A formacdo inicial é referida de forma unanime pelos professores como um
fator que exerceu grande influéncia em suas praticas pedagdgicas, pois, conforme
dizem, eles transferiram para as suas acdes no contexto da sala de aula muito
daquilo que internalizaram durante a licenciatura, notadamente, no que concerne as
praticas relacionadas ao modelo tradicional de ensino da Matemética.

Ainda no que concerne a formacao inicial, os professores dizem compreender
que ela apresenta limitacbes relacionadas, destacadamente, ao trabalho com
inovacbes pedagodgicas e a encaminhamentos que valorizem a investigacdo, que
conforme mencionam, os auxiliaria no enfrentamento de determinados desafios que
emergem da pratica cotidiana, como o desinteresse dos alunos.

Ja& em relacdo a formacdo continuada, os professores apresentam opiniées
distintas. Uma minoria diz que os cursos de formacéo, de algum modo, contribuiram
para a constituicdo de suas praticas. A maior parte dos professores, no entanto,
afirma que as formacdes continuadas, da forma como se apresentam, ndo tém
causado grandes reflexos formativos em suas praticas.

Apés explicitarmos a descricdo do que se mostrou da segunda categoria
dessa analise expomos, na sequéncia, o quadro 10, com algumas das unidades que

a constituem e os excertos dos documentos primarios que Ihes correspondem.
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Quadro 10: Exemplos de unidades que comp8em a categoria aberta "C2- Sobre os aspectos
formativos que constituem as praticas pedagogicas dos professores” e seus excertos

Unidades de significado

Excertos dos documentos primarios

A professora diz que orientou sua pratica
pela de uma professora da graduacdo
(27:19)

Ela fala que espelhou sua pratica na de uma
professora da graduacéo

O professor diz que sua pratica €
influenciada pelo contato com os pares
(19:12)

"[...] Me oriento pela vivéncia diaria em sala, as
trocas de experiéncias com outros professores"

A professora diz que passou a incorporar
um pouco da pratica de resolugdo de
problemas aprendida com os colegas
(8:19)

“[...] mas a gente passou a incorporar isso um
pouco... alguns aspectos da pratica de resolucao
dela, sabe?"

O professor acredita que sua pratica esta
sendo construida e aprimorada a partir de
suas experiéncias (3:137)

"E a partir da minha experiéncia e, na verdade,
ela vai... a préatica t& sempre em evolugcdo e
construcdo, na verdade..."

O professor diz que os cursos e leituras
orientaram sua prética (19:9)

"Acho que de tudo um pouco, estamos sempre
buscando leituras que déem sugestdes de novas
praticas pedagoégicas que nos ajudem a melhorar
as nossas aulas e tentar assim melhorar o
interesse dos alunos”

O professor diz que aprende na sala, com
as dificuldades e reestruturando o que nao
funcionou (1:32)

"[...] porque cada vivéncia... cada situagcdo que
vocé passa no dia a dia, que vocé acha que foi
negativo, vocé procura nao repetir... vocé vai
aprendendo... essa que é a verdade"

Saber trabalhar com diferentes
metodologias vem, segundo o professor, da
leitura e das experiéncias (3:150)

"[...] vocé ter essa variacdo metodoldgica... vem
da literatura... vem de ler e acabou... mas claro
gque a experiéncia fala muito alto...

Para o professor a experiéncia profissional
influencia sua pratica (3:146)

"Eu acho que a... que a sua... experiéncia de
profissional fala muito alto... é importante".

O professor compreende que 0S Cursos
que ja fez ndo causaram impacto em suas
praticas (1:22)

"Muitos cursos e pouco retorno a gente traz"

O professor compreende que 0S CuUrsos
ndo trazem contribuicbes para as praticas
do modo como se caracterizam (1:23)

"[...] a formacgdo continuada como se apresenta
nao contribui com a pratica"

O professor diz que aprende a lidar com as
situacdes da sala de aula no dia a dia
(1:28)

"[...] ai a gente chega na sala de aula e nao
sabe... e fica de perna bamba... vai aprendendo
diariamente”

O professor diz que aprende mais com a
pratica do que com a formagdo continuada
(1:32)

“[...] no meu ponto de vista... a gente aprende
muito mais na sala de aula, com eles do que
esses cursos que eles fornecem”

O professor diz que aprende com a
experiéncia (3:125)

"[...] a gente chega em sala de aula (+) sem
preparo (+) sem prética alguma... e vocé vai
aprendendo a desenvolver sua prépria pratica a
partir do (+) das turmas ali..."

A professora reproduz
considera positivas (3:129)

praticas que

“[...] o que deu certo a gente faz de novo"

A professor reproduz aspectos das praticas
dos colegas que julga convergentes as
suas (3:140)

"[...] e outras de colegas que eu vi praticando e
deu certo (+) ‘opa, eu acho que isso daria certo...
para mim... tem a ver com as coisas que faco
sempre’ "

O professor diz que as leituras influenciam
sua pratica (3:147)

“[...] mas eu tenho lido também... tenho lido (+)
pretendo (incompreensivel), muito, muito mais
(+), tenho sempre procurado ler artigos que falem
de educacao e acho que tem um pouco também
disso na minha pratica... tem muito disso"

O professor fica insatisfeito quando tenta
aplicar um encaminhamento sobre o gqual

"Muito... muito (+)... por causa das leituras que
vocé faz entendeu... quando a gente aplicar as




143

leu, mas o resultado ndo sai como o | sugestdes na pratica direitinho como esta la... e
esperado (7:32) guando ndo dé certo a gente fica insatisfeito"
Fonte: Os autores

Na sequéncia da descricdo dos aspectos formativos das praticas pedagogicas
dos professores participantes da formagdo, apresentaremos o0 que dizem as
unidades de significado que constituem a terceira categoria que emergiu no

movimento fenomenoldgico de investigacdo que descrevemos.

5.1.3 C3: Sobre os aspectos estruturais e conceituais que influenciam a
mudanca das praticas pedagdgicas dos professores

As unidades de significado que constituem essa categoria explicitam os
aspectos estruturais e conceituais que de algum modo influenciam na decisdo dos
professores de alterar suas praticas pedagogicas. Esses aspectos remetem a quatro
distintos, porém articulados, campos: as concepc¢des e crengas que permeiam e Sao
refletidas nas préaticas dos professores; os fatores que se mostram para 0sS
professores como limitadores da mudanca de suas praticas; as inquietacdes em
relacdo a pratica pedagdgica orientada pelo modelo tradicional de ensino®® e o
movimento dirigido a busca pelo aprimoramento da pratica pedagdgica.

No que concerne as concepcdes e crencas defendidas pelos professores em
seus discursos e manifestas em suas praticas pedagdgicas, as unidades
pertencentes a essa categoria explicitam, dentre outras coisas, a concepc¢éo de que
a pratica pedagdgica € uma ferramenta; uma maneira de colocar o planejamento em
acao, ou ainda ela se resume ao modo como eles ensinam o0s conteudos.

Para além das concepcdes de pratica pedagodgica evidenciadas, 0s
professores revelam crencas que, de algum modo, acabam causando ressonancias
na forma como eles conduzem o seu trabalho no contexto da sala de aula. Dentre
essas crengas estdo a de que: a pratica pedagogica do professor deve priorizar a
disciplina; alguns alunos né&o aprendem (independentemente do modo como o0s
conteudos sao trabalhados); os alunos precisam resolver listas de exercicio para

aprender Matematica; os alunos sempre precisam de explicagcdes prévias dos

*® Reiteramos que entendemos o modelo tradicional de ensino aqui mencionado como aquele
balizado na exposi¢do oral de conteddos matematicos pelo professor, seguida pela resolugdo de
listas de exercicios de fixacdo pelos alunos. Ha, portanto, uma supervalorizacdo de processos
mecanicos de memorizagao e a construgdo de um ambiente em que o professor € o detentor Unico do
conhecimento e 0s alunos os sujeitos que devem estar aptos a recebé-lo.
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conteldos para desenvolver qualquer trabalho; € muito dificil modificar a pratica; no
modelo tradicional de ensino estdo mais confortaveis, pois ndo ha risco de ocorrer
imprevistos; trabalhar com os exercicios do livro é mais comodo e, a de que ele,
enquanto professor, ndo teria condicbes de trabalhar de forma diferente do ensino
tradicional.

Com efeito, existem, conforme evidenciam as unidades, aspectos que sao
considerados pelos professores formandos/formadores como limitadores e que, por
consequéncia, acabam interferindo em suas decisdes de modificar suas praticas
pedagdgicas. Um desses aspectos é o sentimento de frustracdo. Os professores
dizem que quando tentam desenvolver em suas aulas alguma atividade diferenciada
e ocorrem imprevistos ou resultados diferentes dos esperados, eles pensam em
desistir e ndo se arriscam em reproduzir a pratica, achando melhor retomar o ensino
tradicional.

Outro limitador da mudanca prética, apontado pelos professores, é o conflito
gue acreditam existir, entre o trabalho com atividades distintas das tradicionais e a
preparacdo dos alunos para as avaliagcbes externas e 0s exames vestibulares.
Existe ainda, a pressao exercida pela gestdo escolar que segundo inferem os
professores, pode encarar o trabalho com alguma tendéncia da Educacao
Matemética como um indicador de auséncia de compromisso do professor para com
o curriculo escolar e o planejamento.

Para além do que foi até agora apresentado, existem unidades de significado
pertencentes a essa categoria que evidenciam inquietacdes e reflexdes desses
mesmos professores em relacdo a esse modelo de ensino, bem como iniciativas
dirigidas a busca por mudancas.

Nessa perspectiva, os professores fazem referéncia a necessidade de
redirecionar o foco de suas praticas pedagogicas, dirigidas quase que
exclusivamente ao ensino e a reproducédo para a aprendizagem dos alunos, uma vez
gue estdo segundo dizem, se dando conta de que a aula exclusivamente expositiva
pode ndo chamar a atencdo dos alunos, assim como as longas listas de exercicio
podem néo ajudar o aluno a aprender de fato.

Para além do ja apresentado, os professores admitem, e sdo taxativos ao
dizer que o modelo tradicional de ensino tém se mostrado ineficaz, fato que contribui

para que eles se sintam incomodados com o modo como conduzem suas proprias
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aulas e passem a questionar até que ponto tem sido validas suas a¢fes no contexto
da sala de aula, no que concerne a aprendizagem dos alunos.

Em dultima andlise, as unidades que compde essa categoria explicitam um
movimento descrito pelos professores em busca da melhoria de suas préprias
praticas pedagodgicas. Eles dizem, em unissono, que precisam aprimorar o trabalho
gue realizam com seus alunos e, para tanto, tém buscado refletir as acdes que
desenvolvem, avaliando como elas poderiam ser alteradas de modo que facam
sentido para os alunos, uma vez que acreditam que suas praticas ndo devam se
centrar apenas no ensino, mas especialmente na aprendizagem. Eles reconhecem
que essas mudancas nao sao faceis, pois podem solicitar romper com préaticas ha
muito incorporadas.

Parte das unidades de significado e dos excertos correspondentes que
explicitam o0s aspectos descritos nessa categoria sdo expostas no quadro 11,
apresentado na sequéncia.

Quadro 11: Exemplos de unidades que comp8em a categoria aberta "C3- Sobre os aspectos
estruturais e conceituais que influenciam a mudanca das préaticas pedagoégicas dos professores"” e

seus excertos

Unidades de significado

Excertos dos documentos primérios

O professor diz que é dificil modificar sua
pratica (24:21)

"[...] é dificil modificar a pratica"

A professora questiona até que ponto a
aula expositiva ajuda o aluno a
compreender (7:55)

"[...] até que ponto que t& valendo a pena eu ficar
la falando, falando, falando, falando, achando que
0 aluno t4 entendendo”

O professor entende a pratica como a
maneira em que ele ensina o conteudo
(19:2)

"Entendo como a maneira que utilizamos para
‘ensinar' os contelidos".

O professor entende a pratica pedagdgica
como uma ferramenta (19:3)

"Praticas pedagdgicas sdo ferramentas para
facilitar o processo de ensino-aprendizagem".

O professor entende a pratica como a
implementacdo do que esta no
planejamento, especifico para a escola
(3:110)

"[...] é aquilo que foi planejado anteriormente, (+)
aquilo que ta4 nos documentos da escola, que
vocé planejou (+) de acordo com o0 que a escola
defende"

A professora diz que em algumas turmas
se ndo passar exemplo os alunos né&o
conseguem entender (6:124)

"[...] j& tem um sexto que eu tenho que passar
atividade e dar exemplo como faz (+) se néo eles
nao conseguem”

O professor diz que a disciplina é
prioridade (6:55)

"Mas é prioridade... a disciplina € prioridade"

O professor fala da pressdo exercida pelas
exigéncias burocréticas da escola (2:54)

"Nao, néo, (+) como é que vocé faz num colégio
gue exige?"

O professor fala da pressao que a gestdo
escolar exercia em sua pratica pedagogica
(2:66)

"[...] e a diretora, né, (+) mais que obrigava a
gente a trabalhar daquele jeito"

O professor diz que ao trabalhar com
atividades diferenciadas em suas aulas,
julgam que ele esta "enrolando" (2:69)

"Pra gente chegar e ta na sala e da um tumultinho
e da outra coisa pra vocé achar que vocé ta
enrolando ao invés de ta trabalhando”

O professor acredita ndo é possivel

"[...] aulas expositivas (+) de jeito nenhum (+) é




146

abandonar as aulas expositivas e as listas
de exercicio (16:5)

possivel abandonar de vez e nem os exercicios"

O professor fala da cobranga dos
processos avaliativos como Prova Brasil e
ENEM (2:1)

"A gente vé& uma ideia toda bonita que realmente
deveria ser o aprendizado do aluno... das
atividades diferenciadas, (+) porém la no final do
processo eles preparam aqueles processos
avaliativos fornecidos pelo governo... Enem (+)
Prova Brasil..."

A professora fala da frustracdo de tentar
trabalhar diferentes metodologias sem
obter bons resultados (1:10)

"vocé fala: ‘eu ja fiz isso, ja fiz aquilo’, e ndo da
certo e tal... € frustrante"

O professor se mostra frustrado com
imprevistos que surgem durante a atividade
e pensa em desistir (23:69)

"O professor se mostra inquieto em relacdo a isso
e diz que talvez fosse melhor desistir da
atividade"

A professora diz que procura fugir do
modelo tradicional de ensino (29:10)

A professora diz que se esforca em fugir do
ensino tradicional e procura, sempre que
possivel, inserir em suas aulas recursos que
chamem a atencdo de seus alunos

A professora diz que o modelo tradicional
de ensino é ineficaz (3:133)

"[...] agora eu concordo que é ineficaz o modelo
tradicional de ensino”

A professora questiona se com o modelo
de pratica habitual existe éxito no ensino
(15:10)

"E vocé acha que no modelo tradicional a gente
ensina?"

O professor admite que precisa modificar
sua pratica (14:36)

"Eu agora entendo que preciso aprimorar a minha
pratica"

O professor diz que apesar das
dificuldades é preciso tentar modificar a
pratica, tentar inovacdes (3:136)

"E... mas a gente também nao pode pensar que
‘sei la... vamos so6 fazer assim que vai dar certo’...
tem que estar aberto a outras coisas".

O professor diz que esta, aos poucos,
tentando modificar sua prética (22:75)

Ele disse que esta procurando, aos poucos,
modificar sua pratica

Fonte: Os autores

Apds descrevermos 0s aspectos estruturais e conceituais que influenciam a
mudanca das préaticas dos professores formandos/formadores. Apresentaremos, na
Gltima categoria, o que dizem as unidades sobre a relagdo entre as praticas dos

professores e suas experiéncias com a Modelagem no ambito da formacéao.

5.1.4 C4: Sobre a relacdo entre as praticas pedagdgicas dos professores e
suas experiéncias com a Modelagem no contexto da Formacéao

As unidades que compdem essa categoria remetem a relacdo estabelecida
entre as praticas pedagodgicas dos professores e as experiéncias que tiveram com a
Modelagem Matemética no contexto da formacdo. Dentre os aspectos que se
destacam dessa relacdo estdo: as reflexdes e a disposicdo dos professores de
inserir a Modelagem a pratica; os paralelos que eles estabelecem entre as
atividades de Modelagem realizadas e as suas proprias praticas em sala de aula; os

desafios que dizem permear a insercdo da Modelagem a pratica e as experiéncias
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que tiveram ao desenvolver atividades de Modelagem no contexto escolar em
colaboracédo do colega formador.

No tocante as experiéncias com a Modelagem no ambito da formacao, as
unidades evidenciam que em suas assercdes os professores concordam quando
dizem que elas os fizeram refletir acerca de suas proprias préaticas. Alguns
professores inclusive, concluiram que estavam equivocados em relacdo ao modo
como conduziam suas aulas e as prioridades que estabeleciam dirigidas na maioria
das vezes, ao cumprimento integral do curriculo em detrimento da aprendizagem
dos alunos.

As unidades evidenciam também a existéncia de um movimento articulado as
reflexdes disparadas pela formacéo, no qual os professores se mostram motivados
a, paulatinamente, alterar suas acdes no contexto da sala de aula buscando
contextualizar os contetdos que estdo trabalhando com os alunos e incentivando-os
a raciocinar por meio de perguntas ao invés de fornecer respostas prontas. Além
disso, veio a tona ainda a preocupacao dos professores em deixar que seus alunos
elaborassem suas proprias estratégias de resolucdo dos problemas propostos e o
interesse de inserir a Modelagem as suas préticas pedagogicas cotidianas.

No que diz respeito ao interesse em fazer da Modelagem uma pratica habitual
em suas aulas, os professores formandos/formadores dizem que as experiéncias
vivenciadas, no contexto da formacao os tem auxiliado a enxergar a Modelagem sob
outras perspectivas, admitindo a possibilidade de desenvolvé-la com seus alunos.
Embora alguns afirmem que precisam de ajuda para que possam se sentir mais
seguros para iniciar esse trabalho, todos eles manifestaram o interesse de realiza-lo.

A categoria revela ainda paralelos que os professores formandos/formadores
estabeleceram entre as experiéncias com atividades de Modelagem no contexto da
formacdo e as turmas em que lecionam. Paralelo evidenciado quando os
professores buscaram estabelecer comparacdes entre elas e as suas experiéncias
com seus alunos, avaliando para quais séries elas seriam mais apropriadas; quais
efeitos ela poderia causar em relacdo a aprendizagem dos alunos e, quais
adaptacdes poderiam ser feitas pensando na implementacdo dessas atividades em
distintos niveis e modalidades de ensino.

Ao avaliarem a possibilidade de desenvolver atividades de Modelagem na

sala de aula, alguns professores disseram que se sentiriam mais confortaveis em
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iniciar com turmas consideradas mais disciplinadas. Enquanto outros, afirmaram nao
estarem preocupados com a questao da (in)disciplina.

As opinides dos professores diferiram ainda, em relacdo aos momentos e
modos que consideram mais adequados para realizar o trabalho com a Modelagem.
A maior parte dos professores disse que até se sentirem mais seguros, buscariam
iniciar o trabalho com a Modelagem articulado aos conteudos previstos no bimestre,
desenvolvendo as atividades alinhadas a perspectivas mais fechadas, nas quais
levariam o problema e os dados previamente coletados ou o problema, deixando a
pesquisa e a coleta de dados para os alunos. As unidades mostram, no entanto, que
alguns professores disseram ndo ver sentido no trabalho vinculado aos conteudos,
estando esses dispostos a desenvolver atividades de Modelagem na ocasido em
gue surgirem oportunidades e a partir de quaisquer perspectivas.

Vale ressaltar, conforme explicitam as unidades, que as questdes
relacionadas as turmas, momentos e modos considerados pelos professores como
"ideais" para iniciar e encaminhar o trabalho com a Modelagem foram permeadas
por outras, indicadas por eles como desafios que precisam ser considerados.

De um modo geral, se destacam entre esses desafios: 0 receio de nao
conseguir conduzir a atividade de forma correta e de surgirem perguntas que nao
saibam responder; o medo de ocorrer indisciplina; a falta de tempo para elaborar a
atividade; o sentimento de que ao trabalhar com uma atividade de Modelagem estéo
fazendo algo errado ou perdendo tempo que poderia ser utilizado para introduzir
novos conteldos previstos no curriculo ou ainda para preparar ou corrigir provas; a
compreensao de que os alunos ndo sao capazes de resolver as atividades sozinhos;
o desanimo que os professores dizem sentir; a compreensdo de que é dificil
preparar atividades de Modelagem; o receio de trabalhar com turmas numerosas e o
desconforto com o fato de néo haver rotina no trabalho com a Modelagem.

Aléem dos desafios supracitados, fazem parte dessa categoria as unidades
gue explicitam as experiéncias dos professores formandos/formadores, com o
desenvolvimento de atividades de Modelagem em suas salas de aula. Essas
atividades foram, em sua maioria, as mesmas ou adaptacdes das experienciadas
pelos professores no ambito dos encontros da formacdo. Ao implementa-las em
suas turmas os professores se mostram, inicialmente, inseguros em relagdo a como
deveriam agir e com questdes relacionadas ao tempo de duracao das atividades e a

manutencgao da disciplina.
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Essa inseguranca inicial, no entanto, foi ao poucos sendo minimizada, pois
conforme indicam as unidades, os professores se mostraram animados e satisfeitos
com o trabalho que estavam desenvolvendo, haja vista que, como disseram,
puderam ver o quanto a atividade de Modelagem despertou o interesse dos alunos,
motivando até mesmo alunos que nunca haviam se manifestado durante as suas
aulas.

Durante a implementacdo das atividades de Modelagem, os professores
buscaram incentivar seus alunos a elaborarem suas préprias estratégias de
resolucdo para o problema proposto, se mostrando disponiveis para auxilia-los
guando necessitassem. Em alguns momentos, no entanto, as unidades revelam que
os professores procuraram direcionar seus alunos a resolver as atividades utilizando
conteudos especificos e destacando o fato de que a atividade valeria nota.

Ainda no que concerne ao desenvolvimento das atividades, as unidades
mostram que os professores incentivaram seus alunos (que estavam organizados
em grupos) a buscarem encontrar sozinhos a solucao-problema proposto para,
posteriormente, apresentarem aos colegas dos outros grupos. Houve ocasifes, no
entanto, em que os professores coletaram os resultados parciais obtidos pelos
distintos grupos e procuraram, junto com eles, encontrar a solugéo final da situagéo-
problema levantado.

Em relacdo a disposicao de trabalhar com a Modelagem continuamente, os
professores se mostraram decididos, dizendo que consideram essa uma
necessidade, embora acreditem, como indicam as unidades, que ndo seja possivel
trabalhar apenas com ela, sendo necessario alterna-la com aulas mais voltadas ao
ensino tradicional.

Um Jultimo aspecto que se destaca das unidades que compdem essa
categoria, remete mais uma vez as atividades de Modelagem desenvolvidas pelos
professores formandos/formadores com suas turmas, como descrito nos paragrafos
anteriores. No entanto, elas destacam o fato de que grande parte dessas atividades
foi implementada pelos professores, em colaboragéo com o colega formador.

Os professores formandos/formadores enfatizam suas impressfées em relacao
ao trabalho com o apoio dos colegas, quando dizem, conforme evidenciam as
unidades que o fato de terem recebido o apoio do colega formador os encorajou a
implementar as atividades com seus alunos. Além disso, a divisdo de

responsabilidades durante a conducdo da atividade, no que concerne ao
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atendimento dos alunos e as decisdes sobre como encaminha-la e como lidar com
imprevistos que surgiram foram Uteis para que os professores se sentissem, como
disseram, mais confortaveis e passassem a avaliar a possibilidade de
desenvolverem atividades de Modelagem sozinhos.

Para além da cooperacdo em relagdo ao desenvolvimento das atividades de
Modelagem, as unidades revelam que os professores formandos/formadores
solicitaram e contaram com o0 apoio do colega formador também em outras aulas.
Nessas ocasibes, as unidades evidenciam que o0s professores
formandos/formadores conduziram suas aulas com o auxilio do colega
formador/formando, e o resultado desse trabalho é expresso pelos proprios
professores quando convidam o colega formador/formando para elaborarem e
implementarem juntos novas atividades de Modelagem e quando dizem que
buscardo inserir em suas préaticas pedagodgicas o que aprenderam com 0 colega
formador no ambito da sala de aula.

Concluimos a descricdo dessa categoria com o quadro 12, que apresenta
parte das unidades que a constituem, bem como os excertos dos documentos

primarios que lhes dizem respeito.

Quadro 12: Exemplos de unidades que compfem a categoria aberta "C4-Sobre a relacdo entre as
praticas pedagdégicas dos professores e suas experiéncias com a Modelagem no contexto da
Formacao" e seus excertos

Unidades de significado

Excertos dos documentos primarios

O professor diz que tem receio de trabalhar
com a Modelagem por conta da falta de
hébito (6:23)

"[...] porque a gente também n&o tem o hébito de
desenvolver atividades de Modelagem, entdo a
gente fica com receio"

O professor € ansioso, ndo consegue
esperar o0 aluno resolver, quer logo indicar
a resolucéo (3:100)

"[...] o cara é super ansioso, (+) td& mais ansioso
gue os alunos /.../ vocé passa um negocio e 0s
caras estédo la... ‘ndo gente, (+) vamos resolver
isso aqui assim’™

O professor menciona que o volume de
provas e recuperacbes a ser elaborado
dificulta a elaboracdo de atividades de
Modelagem (13:33)

"[...] a gente tem que elaborar prova, (+) elaborar
recuperagao...”

A professora admite que aprender a
trabalhar com a Modelagem leva tempo
(16:3)

"[...] @ modelagem, a gente ndo aprende de uma
hora pra outra!"

O professor diz que agora consegue ver
possibilidades de trabalho com a
Modelagem nas discussbes que surgem
em sala (16:32)

"[...] e agora a gente consegue enxergar mais a
Modelagem, quando vocé ta trabalhando algum
assunto com os alunos, né?"

O professor diz que agora consegue refletir
acerca das experiéncias que tém no grupo
e procura mudar a sua agdo na sala de
aula (7:34)

"[...] eu consigo, nessa atividade sua aqui, (+)
mudar minha acdo na sala de aula mais do que
antes. (+) Vocé aproveita mais as coisas, (+) vocé
enxerga melhor as vicissitudes das coisas... sabe
(+) as pequenas mudancas"
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O professor diz que agora vé a importancia
de contextualizar os contetdos (16:19)

"[...] agora eu vejo que essa parte de
contextualizar, de mostrar onde é aplicado tem
importancia”

O professor diz que agora procura levar os
alunos a tirarem suas proprias conclusées
(22:78)

Ele disse que estd procurando, aos poucos,
modificar sua pratica, pois se policia para ndo dar
respostas prontas a seus alunos, coisa que antes
eles fazia com frequéncia no quadro

O professor diz que sua maior preocupacao
era a indisciplina (13:17)

"[...] eu (+) primeiro... a segunda atividade que eu
fui trabalhar com modelagem, a Gabriele foi la
assistir, (+) a minha preocupacao e da Gabriele
ali era eu ndo dar conta da turma"

A professora acha complicado aplicar a
atividade em uma turma em que se sente
desconfortavel (9:45)

"Se ela ndo se sente a vontade na turma é
complicado. (+) Eu td querendo dizer para
implementar a Modelagem"

O professor admite que tem procurado
inserir em sua pratica o que tem aprendido
na formagéo (14:24)

"Em sala de aula, durante minha pratica, procuro
aplicar o que aprendo no &mbito do grupo”

O professor admite que teria coragem de
desenvolver a atividade sozinho (23:15)

O professor se mostrou satisfeito com os
resultados da atividade, dizendo que teria a
coragem de desenvolvé-la sem o apoio do
professor formador

O professor conclui que ndo houve
indisciplina quando ele desenvolveu a
atividade de Modelagem com seus alunos
(13:14)

"Nao teve, (+) ndo tem indisciplina... durante a
atividade”

O professor concluiu a atividade de
Modelagem com o auxilio da formadora
(22:43)

Na aula de hoje, o professor com o auxilio da
professora formadora concluiram a atividade de
modelagem iniciada na aula anterior

O professor concluiu a atividade fazendo a
andlise final no quadro (28:29)

"[...] o professor fez, no quadro, o célculo total
necessério para responder a interrogacdo da
atividade de Modelagem"

O professor fala que desenvolveu uma
atividade de Modelagem com seus alunos
inspirada na que foi realizada no &mbito da
formacéo (13:2)

"Da Dengue, s6 que a gente adaptou pra H1N1,
(+) fizemos aqui, a Gabriele me ajudou..."

O professor ndo se sentiu inseguro com a
atividade de modelagem (8:53)

"N&o... ah, inseguro ndo Gabriele"

A professora diz que antes da formacéo se
preocupava muito com o curriculo e o PTD
(27:27)

E diz que antes se preocupava muito com o
curriculo, PTD

A professora diz que antes da formacéo
ndo fazia a minima ideia de como trabalhar
com a Modelagem em sala (14:16)

"Antes: sem noc¢ao"

A professora diz que antes da formacéo
considerava a Modelagem distante de sua
realidade em sala de aula (14:14)

"Antes: longe da realidade"

O professor diz que a formacdo o fez
compreender que a Modelagem deveria ser
trabalhada com frequéncia em sala de aula
(14:21)

"agora estou conseguindo compreender que ndo
existe somente um método de ensino e que a
modelagem deveria ser uma prética constante"

O professor diz que a formacdo o fez
compreender que estava errado (22:73)

Antes de concluir a aula, o professor diz a
professora formadora que a formagcdo o fez
compreender que ele estava errado

O professor diz que a formacdo o fez
refletir acerca de sua pratica pedagogica
(14:5)

"O grupo me ajudou a olhar para a minha pratica
pedagogica”

O professor diz que a formacgéo o tem feito
pensar que precisa aprimorar sua pratica
(22:27)

[...] o professor se mostra preocupado com a sua
pratica, questionando a formadora sobre a sua
postura autoritaria e dizendo que sabe que
precisa melhorar quanto a isso e da forma como
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tem visto nos encontros da formacdo

O professor diz que a formacgéo o tem feito
refletir sobre o modo como encaminha suas
aulas (14:6)

"Outro olhar sobre as técnicas e conclusdo da
minha aula"

O professor diz que a formacgéo o tem feito
refletir sobre sua prépria pratica (14:29)

"A formacdo tem ajudado na reflexdo sobre a
minha pratica docente"

O professor diz que a formacgéo o tem feito
se sentir descontente com sua pratica em
sala (14:30)

"Estou incomodado com minhas aulas e tentando
implementar a modelagem em sala de aula”

A professora se mostra interessada em
trabalhar com uma atividade de
Modelagem dirigida ao contelido (26:55)

A professora se mostra disposta a trabalhar com
a Modelagem a partir do conteldo que sera
trabalhado nas préximas semanas

A professora vé na Modelagem uma
esperanca para conseguir bons resultados
com os alunos (1:11)

"[...] eu penso na modelagem... quem sabe pra
terminar esse caminho ndo venha ai uma coisa
legal que eu fale (+) ‘olhal que legal que eu vi isso
antes da aposentadoria chegar.”

Ao pensar em trabalhar com uma
tendéncia, a professora disse que tinha a
sensacdo de estar fazendo algo errado
(4:36)

"[...] ao trabalhar com a Modelagem eu tive a
sensacao, assim, que eu estava fazendo algo...
errado”

O professor desenvolveu uma atividade
que experienciou no grupo, com seus
alunos (12:1)

"[...] E a gente fez uma descoberta, né Silvio? (+)
fomos pegar os dados 1a, (+) olha, eu fui fazer a
atividade com os alunos dele... aquela atividade
de Modelagem que fizemos no grupo... das
elei¢bes... ai chegou 14, (+) foi falar que foi fazer a
atividade com os alunos, era duzentos mil votos,
né?"

O professor desenvolveu a atividade com o
auxilio da colega formadora (23:5)

[...] de modo que o formador na condi¢cdo de
colega do grupo de formagdo, o auxiliou na
introducdo da atividade

A professora diz que trabalhar em conjunto
com a colega formadora foi excelente
(13:39)

"[...] a Maria me disse: ‘Rosane, calma, fique
tranquila, estou aqui para te ajudar e ai foi
excelente (+)"

A professora disse que o apoio da colega
formadora na sala de aula, a ajudou a
despertar o interesse de alunos timidos
(13:41)

"[...]... até falei pra ela (+) alunos que nunca,
nunca levantou do lugar, (+) se ndo é eu ir até a
carteira dela pedir, (+) porque a gente percebe,
né, quem tem dificuldade... ai eu vi que ela
levantou pra ir até a Maria, pegou e pediu
explicacéo"

A professora diz que tem aprendido muito
com a formacéo (26:24)

"[...] eu tenho aprendido muito com a formac&o”

A professora diz que buscara inserir em
sua pratica aspectos que aprendeu com o
trabalho que realizou com colegas em sala
de aula (13:52)

z

"Sim, é verdade! E eu tenho aprendido muito
também... eu até comentei com vocés, assim, é...
(+) tem muita coisa que eu vou levar para as
minhas aulas"

Fonte: Os autores

Apoés apresentarmos as descricdes das quatro categorias abertas que dizem
de nosso fenbmeno, as préaticas pedagogicas dos professores da Educacdo Béasica
participantes da formacdo, passamos, na sequéncia, para a explicitacdo das
compreensdes que dele emergiram quando o interrogamos em um movimento

rigoroso de analise fenomenoldgica - hermenéutica.
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5.2 Metatexto Interpretativo: Buscando por uma sintese compreensiva

Nas descricoes que apresentamos anteriormente, buscamos expor aquilo que
se mostrou significativo sobre as préaticas pedagdgicas dos professores da Educacéo
Bésica participantes da Formagdo, tanto em seus discursos (expressos oral e
textualmente) no ambito dos encontros, quanto em suas ac¢des no contexto da sala
de aula, quando tomados a luz de nossa interrogacao: O que se revela sobre as
praticas pedagogicas dos professores da Educacdo Basica, participantes de uma
Formacdo Continuada de Professores em Modelagem Matematica na Educacédo
Matematica? Esse como dito anteriormente foi um dos primeiros passos que demos
em direcdo a constituicdo das categorias abertas, cujas interpretacdes buscamos
explicitar nessa segéo.

Antes de apresenta-las, no entanto, salientamos que interpretar, numa
perspectiva fenomenologico-hermenéutica de investigacédo, ndo significa focar numa
analise "[...] estrutural do texto, olhado sob a perspectiva da analise linguistica, [mas
sim, na] procura pelo significado do texto no contexto em que ele emerge, nas
experiéncias vividas por aquele que o Ié e o interpreta [...]" (BICUDO, 1993, p. 64,
insercdo nossa), visando, "[...] [dar-lhe] voz [...] explica-lo e traduzi-lo de maneira a
desvelar um sentido mais pleno do investigado" (KLUBER, 2012a, p. 77, inser¢éo
nossay).

Procedendo a interpretacdo em consonancia com a postura de investigacao
gue assumimos, nos voltamos atentamente para as descricbes das quatro
categorias abertas de nossa analise. Descrevendo, analogamente a fala de Bicudo
(2010), efetuamos um movimento de reflexdo intencional, que nos conduziu a
transcendéncia das reducdes efetuadas inicialmente, e nos permitiu, apdés uma
abertura hermenéutica, ressaltar os invariantes das praticas pedagdgicas dos
professores da Educacéo Basica participantes da Formacédo, quando estabelecemos
um dialogo entre o que se mostrou da analise, da literatura e de nossas proprias
compreensdes enquanto seus interrogadores.

A partir desse momento, buscaremos apresentar as compreensdes que
constituimos a partir das categorias abertas: C1- Sobre os aspectos procedimentais
gue caracterizam e condicionam as praticas pedagdgicas dos professores; C2-
Sobre o0s aspectos formativos que constituem as praticas pedagoégicas dos

professores; C3- Sobre 0s aspectos estruturais e conceituais que influenciam a
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mudanca das praticas pedagogicas dos professores e C4- Sobre a relacéo entre as
praticas pedagodgicas dos professores e suas experiéncias com a Modelagem no
contexto da formacdo. Esclarecemos que ao construirmos esse metatexto
interpretativo seguimos a mesma ordem estabelecida na secdo em que
apresentamos a descricdo dessas categorias. Ressaltamos, no entanto, que nao as
discutimos de forma desarticulada, ao contrario, buscamos relaciona-las umas com
as outras e, para além disso, com 0s aspectos que se mostraram convergentes a
elas, destacados na revisdo de literatura explicitada na secao 3.5 desta dissertacao.
Esse esforgo evidencia nossa intengdo de buscar dar um "sentido de totalidade"
(KLUBER, 2012a, p. 78) a essa investigagdo, a partir da perspectiva sob a qual
focamos nosso fenémeno.

Tomando o movimento de interpretacdo a partir das compreensfes expressas
nos paragrafos anteriores, demos inicio a consideracdo da categoria C1: Sobre os
aspectos procedimentais que caracterizam e condicionam as praticas pedagogicas
dos professores. A reflexdo cuidadosa acerca dela revelou, entre outras coisas, que
as praticas pedagogicas dos professores formandos/formadores participantes da
formacao se caracterizam, concomitantemente, por procedimentos alinhados aquilo
que se tem denominado de modelo tradicional do ensino da Matemética e por
preocupacdes e iniciativas, evidenciadas, respectivamente, em seus discursos e
acles, voltadas para a adocdo de metodologias e posturas de trabalho que, de
algum modo, o supere.

Embora, em primeira andlise essas caracteristicas possam parecer
contraditérias, quando damos um passo atras e interrogamos o que elas dizem a luz
de nossa interrogacdo de pesquisa, compreendemos que longe de explicitar
incoeréncias elas acabam expressando com certa medida de clareza e
especificidade as acbes que de fato sdo habitualmente desenvolvidas pelos
professores participantes da Formacdo em suas salas de aula, algumas inclusive
relevantes do ponto de vista de uma possivel (in)disposicdo para o trabalho com a
Modelagem Matematica.

Essas caracteristicas lancam luzes ainda, sobre aspectos relacionados néao
s6 as praticas pedagodgicas dos professores participantes, mas também as praticas
dos professores de Mateméatica de um modo geral, no que diz respeito,
especificamente, a uma dissonancia que assistimos se encenar entre 0 modo como

elas parecem ser generalizadamente compreendidas na academia e no contexto



155

escolar e 0 movimento que vemos emergir das unidades que compdem essa
categoria.

Para esclarecer o que queremos dizer quando falamos em dissonancia,
voltamos nossa atencdo para a pratica pedagodgica do professor de Matematica
balizada no modelo tradicional de ensino. Embora ela seja frequentemente alvo de
discussbes, tanto no ambito das pesquisas, quanto nas instituicdbes de ensino,
parece existir, sem que hajam muitos questionamentos, um senso comum; uma
compreensao compartilhada pelos membros que integram essas duas instancias, no
sentido de, analogamente a fala de Santos (2008, p. 90, inser¢cdo nossa), "[aceitar] 0

"49 isto é, de admitir esse modelo como sinénimo da

que existe tal como existe
totalidade das acBes que os professores de Matematica desenvolvem
cotidianamente na sala de aula, o que de certo modo tem contribuido com a
compreensao de que essas praticas podem, generalizadamente, ser caracterizadas
como universais™.

Nuances dessa compreensao podem ser vistas nos principios que regem a
maior parte dos modelos de formacdo de professores e, similarmente, das
formacdes de professores de Matematica que, de acordo com Schoén (1987) apud
Gongalves e Gongalves (1998, p.114), "[...] seguem [...] o modelo da 'racionalidade
técnica™, cujos alicerces cientificos se fundam na tradicdo positivista, que ao invés
de primar por encaminhamentos que levem em conta as multiplicidades
caracteristicas das praticas pedagodgicas de cada professor, valorizam a busca por

"[...] técnicas e métodos [...] universais" (ALMEIDA, 2001) que tomam essas mesmas

“ A fala de Santos (2008) se refere, originalmente, & construcio do conhecimento cientifico no
contexto das Ciéncias Sociais. Ao tecer suas considera¢Bes o0 autor admite a existéncia de um
conhecimento do senso comum que segundo ele "[...] é superficial porque desdenha das estruturas
que estdo para além da consciéncia" (SANTOS, 2008, p.89). Essa discussdo nos remete a uma
reflexdo de fundo epistemolégico associada a relacdo entre a producao do conhecimento cientifico e
a realidade, tomada do ponto de vista do realismo ingénuo que "[...] sustenta que ndo apenas a
realidade existe independentemente da nossa cogni¢do, mas que, igualmente, ‘as afirmacdes da
ciéncia sao descricbes fiéis de como a realidade é [..] [como] ‘verdades inquestionaveis™
(MEDEIROS; BEZERRA FILHO, 2000, p. 109). Essa reflexdo se mostra consonante a discusséo que
estamos delineando, haja vista que parece existir, tanto na academia quanto no contexto escolar, um
alinhamento ao posicionamento realista ingénuo no que concerne a tendéncia em admitir a préatica
pedagégica balizada no ensino tradicional, como uma realidade independente, logo como
representativa da plenitude das a¢Bes que os professores de Matemética desenvolvem em suas
aulas.

% Utilizamos aqui o termo "universais" no sentido de que provém e se estende a todos; como
representativo de um consentimento universal (SANTOS; NEVES; CABRAL, 2016), independente do
contexto. Do ponto de vista de nossa discussao, admite-se que a pratica pedagdgica balizada no
modelo tradicional de ensino da Matematica, expressa a totalidade das acgdes desenvolvidas pelos
professores de Matematica em suas salas de aula, como se de fato houvesse um consentimento
universal em relacdo ao modo como esses professores ensinam.
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praticas como universais e, portanto, passiveis de serem submetidas a processos
generalistas de formacado. Fiorentini (1999, p. 5, insercdo nossa) reforca essa
guestdo quando fala sobre a relevancia de se refletir epistemologicamente sobre as
praticas pedagoégicas dos professores de Matematica, uma vez que, do ponto de
vista da formacdo, geralmente, "[...] [admitem-se solu¢cdes] genéricas/prescritiveis
[que] pressupdem que as diferentes praticas comportam-se todas da mesma forma".

Nessa perspectiva, reconhecer a proximidade existente entre as acdes que 0s
professores desenvolvem no contexto da sala de aula e as praticas de ensino
tradicionais e toméa-las como um todo representante dessa mesma acdo Ssdo
situacbes bem distintas e que precisam ser discutidas e analisadas com muito
critério, notadamente quando o assunto em questdo é a formacéo de professores.

Entendemos, portanto, que a formacdo de professores deve estar atenta ao
movimento proprio da agdo humana que, por mais que possa ser explicado por uma
ou outra teoria, ndo se deixa jamais engendrar. Em outras palavras, ainda que
pareca cliché, uma formacdo em qualquer area solicita estar aberta ao constante
devir da préaxis humana.

Dizemos isso, pois na contraméo dessa suposta universalidade, que inclusive,
parece ser "[...] o menor denominador comum®* [...]" (SANTOS, 2003, p. 37), entre
as compreensfes que pairam sobre as praticas pedagdgicas dos docentes de
Matematica, emerge o movimento esbocado pelos professores participantes da
formacdo, explicitado pelas unidades de significado associadas aos seus discursos e
as suas acoes observadas na sala de aula.

No que diz respeito, inicialmente, aos discursos dos professores participantes,
observados durante os quatorze encontros da Formacao Continuada de Professores
em Modelagem Mateméatica na Educacdo Matematica considerados para essa
investigacdo um aspecto se sobressaiu: a preocupagdo. Esse termo esti associado
a uma inquietacdo gerada "por algo ou alguém" e que causa desconforto ao sujeito.
Quando o interpretamos a luz de nossa interrogacdo de pesquisa, compreendemos
gue ele fornece indicativos da existéncia de um movimento de reflexdo que pode ter
contribuido para que os professores participantes da Formagdo se sentissem

incomodados com suas praticas pedagogicas.

*! Estabelecemos aqui uma analogia, haja vista que implicita a essa citagdo de Santos (2003) esta a
idéia de senso comum associada a uma compreensdo compartilhada, coletivamente, por um grupo
(SANTOS, 2003), compreensao essa, que consideramos convergente a que parece existir acerca da
pratica pedagogica dos professores de Matematica.
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Mesmo que tenham sido iniciais e possam nao ter atingindo um grau de
profundidade que os tenha motivado a modificar efetivamente suas praticas a ponto
de tornar, por exemplo, o trabalho com a Modelagem uma atividade constante,
essas preocupacgOes indicam um cuidado; uma disposicdo vigilante desses
professores sobre suas préprias acdes no contexto da sala de aula.

Consideramos essa disposicdo como um aspecto positivo evidenciado pelas
unidades que diziam dos discursos dos professores participantes, tendo em vista
que a reflexdo sobre a propria pratica é defendida como sendo de fundamental
importancia para o aprimoramento do trabalho realizado pelo professor (SCHON,
1990; ZEICHNER, 1993; IMBERNON, 1994, ALARCAO, 1996), pois o0 ajuda a "[...]
tomar consciéncia de sua forma intuitiva e tacita de atuar. [Introduzindo] o pensar no
fazer. [Tornando] sua acdo llUcida, nao rotineira, atenta e sensivel" (GARRIDO;
BRZEZINSKI, 2008, p. 155, inser¢ao nossa).

Além disso, ao refletir acerca da préatica o professor se torna investigador de
sua acao, o que segundo Ponte (2002, p. 3, insercdes nossas), € "[...] um processo
fundamental [para a] construcdo do conhecimento sobre [ela] e, portanto, uma
atividade de grande valor para o desenvolvimento profissional dos professores que
nela se envolvem".

Diante do que consideramos, é possivel admitir que as preocupacodes
manifestadas pelos professores participantes em seus discursos, possam ter sido
disparadas por momentos de reflexdo acerca de suas praticas pedagdgicas e isso é
digno de nota, pois como veremos na analise da categoria C4 dessa dissertagéo, 0s
professores afirmam que muitas dessas reflexdes sao resultantes de suas insergoes
no contexto da Formacéo Continuada de Professores em Modelagem Matematica na
Educacdo Matemaética.

Essas reflexdes, por sua vez, podem ter contribuido para que os professores
participantes tomassem iniciativas, quer dizer, manifestassem disposi¢cdes de animo,
voltadas para a adogcao de encaminhamentos que os permitissem redirecionar o foco
central de suas aulas priorizando a aprendizagem de seus alunos ao invés de
unicamente a apresentacao e reproducdo mecanica de conteidos matematicos.

Nessa perspectiva, observamos tanto nos discursos, quanto nas ac¢des dos
professores participantes em suas salas um movimento dirigido, entre outras coisas,
ao estabelecimento de conexdes entre os conteludos mateméticos e situacdes-

problema familiares (ou de interesse) aos alunos; ao desenvolvimento de atividades
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em grupo; a utilizagdo de tecnologias; a confeccdo e o emprego de materiais
manipulaveis, bem como, ao trabalho com a resolucdo de problemas e o0s jogos
matematicos.

Esse movimento trouxe a tona, ainda, o empenho que ultrapassou as acdes
de cunho metodolégico, remetendo a relagéo interpessoal professor/aluno, haja vista
gue a maior parte dos professores participantes, embora receosos em funcéo da
preocupacdo com a (in)disciplina e, em alguns casos, no esforco de transpor
limitacBes particulares, como o medo de perder a autoridade e o respeito de seus
alunos, procuraram, como observamos em suas salas de aula, se mostrar abertos
ao dialogo, permitindo e os incentivando, mesmo que paulatinamente, a participarem
ativamente de suas aulas.

Vale ressaltar, no entanto, que essas iniciativas nao foram predominantes do
ponto de vista das acgbOes rotineiramente desenvolvidas pelos professores
participantes em suas salas de aula, pois a exposicdo oral de conteudos
Matematicos, a apresentacdo de exemplos de aplicacdo e o incentivo a resolucao de
exercicios de fixacdo, praticas caracteristicas do modelo tradicional de ensino da
Matemética, ainda se mostraram fortemente presentes nas a¢des desenvolvidas por
eles.

Voltarmos nossa atencdo a essas questbes se faz pertinente, em primeiro
lugar porque, embora o modelo tradicional de ensino ainda exerca, como vimos no
paradgrafo supracitado, forte influéncia sobre as acdes que o0s professores
participantes desenvolvem em suas salas de sula, o fato de buscarem por
alternativas a ele fornece indicativos de que suas préticas pedagdgicas sdo dotadas
de um carater de pluralidade, que vai de encontro aquela compreensdo de
universalidade discutida anteriormente.

Quando buscamos pelo significado desse termo, vemos que sua raiz
etimoldgica estd associada a palavra plural, do latim pluralis, que significa "mais de
um" (HOUAISS, 2016, p. 1). Assim, nos parece apropriado dizer que o termo
pluralidade expressa adequadamente a disposicdo manifesta pelos professores,
guando procuram, como vimos anteriormente, dispor de "mais de um" modo de
efetivar as suas praticas pedagogicas no contexto da sala de aula.

O empenho dos professores em direcdo a apropriacdo de conhecimentos e a
diversificacdo dos procedimentos e posturas que adotam, explicita ainda, a nosso

ver, a tentativa de dar inicio a um processo de ruptura com aquilo que Souza Santos
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(2002) chama de "paradigma dominante”, que no caso particular do ensino da
Matematica difunde a concepc¢édo de que o modelo tradicional de ensino é o Unico
adequado as condicbes socio-culturais, pedagogicas e até mesmo fisicas, em que
se encontram as instituicbes de ensino do pais.

Concretizar essa ruptura, no entanto, ndo é uma tarefa facil, pois os
professores de Matematica, de um modo geral, estdo situados dentro de um cenario
gue pode ser comparado ao periodo de "ciéncia normal” mencionado por Thomas
Kuhn (1975), em que ha uma pressdo para que continuem, assim como diz
Zylberstajn (1991), aderindo estrita e dogmaticamente ao paradigma dominante, que
no caso especifico desse modelo de ensino toma como elementos essenciais de sua

"matriz disciplinar®®"

(KUHN, 1975) a acdo pedagodgica balizada na exposicao oral de
definicbes matematicas e na reproducédo mecanica de exercicios de aplicacao.

Esses elementos s&o, inclusive, utilizados como parametro para apreciacao
da validade e da qualidade das acbes desenvolvidas pelos professores. Aquelas
consideradas adequadas do ponto de vista desse modelo sdo exaltadas, ja as que
de alguma forma se distanciam dele, como é o caso da Modelagem, acabam sendo
suprimidas, pois ndo atendem aos padrdoes por ele estabelecidos, situacdo que
alude a Kuhn (1975, p. 24) quando diz "[...] a ciéncia normal frequentemente suprime
novidades fundamentais, porque estas subvertem necessariamente seus
compromissos basicos".

Como dissemos em capitulos anteriores dessa dissertacdo, existe de fato
entre os professores uma relutancia em relacdo a integracdo da Modelagem as suas
praticas pedagogicas, o que ocorre, no entanto, € que o fato de reconhecermos a
existéncia dessas que parecem ser tentativas de "[...] forcar a natureza a encaixar-
se dentro dos limites preestabelecidos e relativamente inflexiveis fornecidos pelo
paradigma" (KUHN, 1975, p. 45) nos auxilia na compreensdo de alguns dos
aspectos que acabam colaborando com essas negativas. Dois deles, inclusive,
foram destacados nas unidades que constituem essa categoria como aspectos que
acabam condicionando as praticas pedagdgicas dos professores participantes, sao

eles o livro didatico e o planejamento.

®2 Thomas Kuhn (1975, p. 226) esclarece que na expressdo matriz disciplinar, o termo "[...]
'disciplinar' [...] refere a uma posse comum aos praticantes de uma disciplina particular [e] 'matriz’
porque € composta de elementos ordenados de varias espécies".
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No que diz respeito ao livro didatico, existe entre os professores participantes
distintas opinides. A maior parte deles considera esse material como um elemento
essencial a pratica e como fonte de seguranca em relacdo aos conteudos
matematicos, sendo que a consideracdo da possibilidade de um trabalho dissociado
dele é considerada até mesmo como uma "aviltagao".

Frente ao exposto, parece existir entre esses professores um "apego

doutrinal” >3

ao livro didatico, como se nesse compéndio estivessem contidos um
conjunto de principios que devem ser obedecidos criteriosamente para que possam

garantir o “sucesso” da aula. Quando admitido desse modo,

[0] livro didatico ndo funciona em sala de aula como um instrumento auxiliar
para conduzir o processo de ensino e transmissdo de conhecimento, mas
como o modelo-padrdo, a autoridade absoluta, o critério Gltimo de verdade.
Neste sentido, os livros parecem estar modelando os professores. O
conteldo ideolégico do livro é absorvido pelo professor e repassado ao
aluno de forma acritica e nao distanciada (FREITAG, 1997, p. 111, inser¢céo
nossay).

A utilizacdo do livro didatico sob essa perspectiva restrita acaba nédo so6
condicionando as praticas pedagdgicas dos professores, pois ele € quem dita
guando e quais serdo os encaminhamentos que serdo assumidos nas aulas, como
também dificultando o trabalho com a Modelagem, que solicita a abertura desses
professores a contemplacao de situacdes-problema que na maioria das vezes fogem
daquelas propostas nos livros, voltando-se para temas que sejam do interesse dos
alunos.

Quanto ao planejamento, consideramos pertinente salientar o esforco
manifestado pela unanimidade dos professores no sentido de buscar planejar
previamente suas acfes no contexto da sala de aula. Ao planejar, os professores
entendem que seja possivel, entre outras coisas, organizar os conteidos que serao
contemplados em suas aulas; prever o tempo necessario para aborda-los e evitar
improvisos. Essas compreensfes estdo em consonancia com Menegolla e

Sant'anna (1992, p. 66, inser¢cdo nossa) quando dizem que o planejamento:

[...] ajuda o professor a definir os objetivos que atendam os reais interesses
dos alunos [...]; possibilita ao professor selecionar e organizar os conteddos
mais significativos para seus alunos [..] facilita a organizacdo dos

*% No sentido de gue o professor se apega ao livro didatico como um dogma, uma verdade absoluta e
gue deve ser obedecida a risca.
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conteddos de forma légica, obedecendo a estrutura da disciplina [...] [€]
evita a improvisagéo.

Embora o planejamento seja relevante e possa como revela a citagao
anterior, se configurar como um aliado do professor no sentido de leva-lo a refletir
sobre os conteudos, metodologias e posturas que ira assumir quando ministra suas
aulas, ele pode ndo atender a essas expectativas quando tomado simplesmente
como checking list, ou seja, como um documento cuja utilidade se limita a orientar o
professor sobre a ordem em que o0s conteludos, normalmente organizados na
sequéncia proposta pelo livro didatico ou pela linearidade do curriculo basico, devem
ser contemplados.

Dizemos isso, pois essa parece ser, mesmo que despropositadamente, a
maneira como ele é empregado pelos professores participantes da Formacao e essa
condicdo, do ponto de vista da adocédo efetiva do trabalho com a Modelagem pode
se tornar um limitador, pois segundo Kliber e Burak (2007, p. 2) a "[...] ruptura com o
curriculo linear [...] se constitui em umas das caracteristicas mais importantes da
Modelagem, pois com ela ndo sdo os conteddos que determinam o problema, mas o
contrario”. Oliveira (2012, p. 1075) confirma isso ao dizer que o trabalho com a
Modelagem "[...] solicita do professor a construcdo de atividades focadas em
problemas com referéncia na realidade".

Nessa direcéo, podemos dizer que a admissao do trabalho com a Modelagem
Matematica poderd requerer do professor, ndo apenas a disposicdo dirigida a
readequacédo de aspectos relacionados as suas praticas pedagogicas, mas também
ao modo como ele vé o planejamento dessas, pois como menciona Oliveira (2012, p.
1075 -1076):

[...] as agcBes necessarias para a utilizagdo da modelagem pelo professor
ndo se limitam apenas ao planejamento de uma atividade, mas se
estendem, também, as circunstancias em que essa atividade se
desenvolvera. Assim sendo, o planejamento do ambiente de modelagem se
define como um processo de tomada de decisdes relativas a elaboracéo da
atividade de modelagem e a organizacdo das acdes e estratégias do
professor (OLIVEIRA, 2012, p. 1075-1076).

Em suma, ao interrogarmos: O que se revela sobre as praticas pedagodgicas
dos professores da Educacdo Bésica, participantes de uma Formacdo Continuada

de Professores em Modelagem Matematica? A categoria aberta C1l- Sobre os

aspectos procedimentais que caracterizam e condicionam as praticas pedagogicas
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dos professores indicou que embora as praticas pedagoégicas dos professores
participantes da formacédo sejam ainda fortemente marcadas por procedimentos
alinhados ao modelo tradicional de ensino da Matematica, como o apego doutrinal
ao livro didatico e uma visdo de planejamento enquanto checking list, eles ndo
podem ser tomados como representativos da totalidade das acbes que sao
desenvolvidas pelos professores em suas salas de aulas, haja vista que, paralelas a
eles foram observadas iniciativas que, além de indicar o carater plural de suas
praticas, revelam um esforco em romper com o paradigma dominante que concebe o
modelo tradicional de ensino da Matemética como o mais adequado as condi¢cdes
sécio-culturais, pedagdgicas e fisicas das escolas.

Embora as reflexdes, a disposicéo para a mudanca®, e o carater plural das
praticas pedagodgicas dos professores participantes, possam, de certo modo,
contribuir com a ado¢éo da Modelagem, ndo podemos afirmar que sozinhos esses
aspectos sao suficientes, pois como vimos, 0s professores estdo inseridos dentro
um contexto cujas prioridades sdo avessas a Modelagem. Nesse sentido, a atencao
a essa pluralidade acaba impondo mais desafios a formacdo do professor em
Modelagem Matematica, uma vez que essa precisara ficar atenta aos perfis de
atuacdo dos professores, de tal modo que a partir de uma visao plural, consiga
convergir para aquilo que é possivel realizar com Modelagem.

Sendo assim, ndo basta que os professores se mostrem abertos a mudanca,
pois para que essa disposicdo resulte em alteracfes efetivas no modo como eles
conduzem suas aulas é necessario que existam condi¢des sécio-epistemoldgico-
formativas que garantam o impulso, a perseveranca e a permanéncia no novo estilo,

isto €, no novo modo de pensar e conduzir seu trabalho no contexto da sala de aula.

** Ressaltamos que a expressdao "disposicdo para a mudanca", que utilizamos nas interpretacdes das
categorias abertas em nossa pesquisa, emergiu da analise cuidadosa das unidades de significado
gue as constituem. Apds concluirmos as interpretacdes dessas categorias num esforco hermenéutico
de compreensao dos seus significados, nos deparamos por indicacdo do professor Tiago Emanuel
Kliber, com o texto de Ferreira (2016, p. 136), que adota em uma de suas categorias de analise a
expressdo "disposicdo para mudanca" entendida pelo autor "[...] como uma competéncia essencial
que um professor deve ter para buscar solucBes e alternativas para a préatica que desenvolve, além
de estar aberto para aprender, propondo e incentivando mudancas e se engajando de forma
constante em seu desenvolvimento pessoal e profissional”. No entanto, ainda que exista proximidade
entre o dito por ele o que efetuamos (o que consideramos positivo uma vez que reforca alguns dos
argumentos e reflexdes que mencionamos), salientamos que discutimos a "disposicdo para a
mudanca" em outro contexto, aprofundando e refletindo aspectos que séo a ela adjacentes e que se
distanciam dos contemplados pelo referido autor. Além disso, o que chamamos de "disposigdo para
a mudanca" é decorrente de um movimento sustentado nas unidades de significado que emergiram
da analise, como por exemplo: "O professor diz que precisa modificar sua visdo sobre a pratica
(2:71)" e "O professor diz que é necessario estar disposto a modificar a pratica pois suas a¢des nao
tem sido bem sucedidas (2:72)".
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No caso especifico da mudanca, dirigida a ado¢do da Modelagem as praticas
pedagdgicas dos professores, ela talvez solicite a inser¢cdo desses professores no
que, fazendo alusdo a Fleck (2010), chamaremos de coletivo de pensamento®
préprio da Modelagem®®, que significa fazer parte de um grupo que compartilha dos
mesmos pressupostos e, dentro do qual, circulam ideias dirigidas ao trabalho com a
Modelagem. Esses pressupostos, por sua vez, sdo caracteristicos de um estilo de
pensamento®’ préprio da Modelagem, que ao serem assumidos pelos professores
pode auxilid-los a enxerga-la como uma pratica possivel em suas aulas.

No que diz respeito a segunda categoria aberta C2 - Sobre os aspectos
formativos que constituem as praticas pedagogicas dos professores, ela explicita
gue as experiéncias cotidianas em sala de aula sdo tomadas pelos professores
participantes da Formac&o *® como um dos mais proeminentes fatores que
contribuem para a constituicdo de suas praticas pedagdgicas, notadamente, porque
essas experiéncias, segundo dizem, os ensinam e 0s auxiliam a aprimorar as suas
praticas na medida em que lhes permitem experimentar quais estratégias de acéo
pedagogica se mostram mais eficientes quando avaliadas com base nos reflexos
gue causam na aprendizagem dos alunos.

Quando analisamos essas experiéncias cotidianas mencionadas pelos
professores a luz de nossa interrogacdo de pesquisa, e avancamos em direcdo a
uma hermenéutica de seus sentidos, entendemos que intrinseca a elas estdo duas
compreensdes fundamentais em relacdo a constituicdo de suas praticas

pedagogicas: as experiéncias cotidianas enquanto fonte de aprendizado em

*® Fleck (2010, p. 82) define coletivo de pensamento como "[...] a comunidade de pessoas que trocam
pensamentos ou se encontram numa situacdo de influéncia reciproca de pensamentos, temos, em
cada uma dessas pessoas um portador do desenvolvimento histérico de uma &rea de pensamento,
de um determinado estado do saber e da cultura, ou seja, de um estilo especifico de pensamento”.
% Kluber (2012b), em seu artigo (Des) Encontros entre a Modelagem Matematica na Educac&o
Matematica e a Formacé&o de Professores de Matematica, discute as "[...] implicacdes [que] emergem
ao considerar a Modelagem Matemética na Educacéo Matematica [como] um coletivo de pensamento
distinto do coletivo da Formag&o de Professores de Matematica" (KLUBER, 2012b, p. 63, insercdo
nossa), dentre os aspectos destacados pelo autor esta a necessidade de "[...] rompimento de teorias
e préaticas no senso comum pedagdgico para uma aceitagdo mais plena da modelagem por
rofessores em todos os niveis de ensino” (KLUBER, 2012b, p. 63).
" Fleck (2010, p. 149) define o estilo de pensamento como a '[...] percepcdo direcionada em
conjuncdo com o processamento correspondente no plano mental e objetivo. Esse estilo € marcado
por caracteristicas comuns de problemas, que interessam a um coletivo de pensamento; dos
julgamentos, que considera como evidentes e dos métodos, que aplica como meios do conhecimento.
E acompanhado, eventualmente, por um estilo técnico e literario do sistema do saber".
> E ndo somente por eles, mas também pelos professores da Educacdo Basica considerados nas
dissertacfes e teses apresentadas na secéo 3.5 desse texto.
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complementaridade a formacdo inicial e as experiéncias cotidianas enquanto
contexto de experimentacao de estratégias de acéao.

No que concerne a compreensao das experiéncias cotidianas enquanto fonte
de aprendizado em complementaridade a formacao inicial e buscando aprofunda-la,
voltamos nossa atencgdo, inicialmente, para o sentido atribuido aos termos
experiéncia e aprendizado em suas raizes etimoldgicas.

Segundo o dicionario de filosofia Japiassu (2001), a palavra experiéncia
apresenta dois sentidos, um geral ao qual nos reportaremos agora, € um técnico que
discutiremos na sequéncia. "Em seu sentido geral, a experiéncia € um conhecimento
espontaneo ou vivido, adquirido pelo individuo ao longo de sua vida" (JAPIASSU,
2001, p. 71). Alinhada a essa definicdo, Boff (2002, p. 39) diz que "ex-peri-éncia’ € a
ciéncia ou o conhecimento (ciéncia) que o ser humano adquire quando sai de si (ex)
e procura compreender um objeto por todos os lados (peri)". A palavra aprendizado,
por sua vez, possui sua raiz etimologica associada ao termo apprehendere do latim,
que significa "agarrar, tomar posse de"; "apoderar-se" (CONSULTORIO, 2016, p. 1).

Quando articulados, os significados originais desses dois termos indicam,
dentre outras coisas, a tomada de posse ou aquisicdo de conhecimentos que se
mostram ex-ternos ao sujeito, ou seja, que nao lhe sédo familiares. Nesse sentido,
guando dizem que as suas experiéncias cotidianas sao fonte de aprendizado os
professores participantes da Formacéo e, do mesmo modo, os professores sujeitos
das pesquisas levantadas na revisdo de literatura, manifestam o interesse em
adquirir conhecimentos que se mostram necessarios ao exercicio da docéncia e que
julgam néo Ihes terem sido suficientemente fornecidos durante a formacao inicial.
Entendemos que implicito a esse interesse esta a idéia de complementaridade.

Estabelecemos esse termo, pois achamos que ele expressa adequadamente
o esforco realizado pelos professores participantes quando procuram, por meio das
experiéncias cotidianas, elaborarem mecanismos de acdo que lhes permitam
superar os desafios que se apresentam cotidianamente na sala de aula.

Esse esforco de complementaridade manifestado pelos professores nos
permite langar um novo olhar sobre a fala de Tardif et. al (1991, p. 231, grifos
nossos), quando dizem que a pratica € "[...] um processo de aprendizagem atraves
do qual os professores re-traduzem sua formacdo e a adaptam a profisséo,
eliminando o que lhes parece inutiimente abstrato ou sem relacdo com a realidade

vivida".
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Dizemos isso porque essa re-traducéo envolve, dentre outras coisas, terem a
capacidade de analisar criticamente os saberes adquiridos durante a formacgéo,
decidindo quais desses estdo ou ndo alinhados as necessidades provenientes do
exercicio da docéncia. Essa capacidade de analise, no entanto, indica a posse
prévia desses saberes, ou seja, os professores re-traduzem a partir do que ja
conhecem.

A discusséo que estamos delineando nos leva a retomar a interpretacdo da
categoria C1. Nela ressaltamos uma tendéncia que parece existir entre os modelos
de formacéo vigentes (inicial ou continuada) em tomar as préaticas pedagogicas dos
professores como universais. Essa compreensdo tem contribuido para que sejam
adotados e perpetuados encaminhamentos similares (quase que exclusivamente
pautados no modelo tradicional de ensino) para professores cujas praticas possuem
caracteres plurais e cujos contextos de trabalho sao, similarmente, multifacetados.

Essas consideracbes desnudam inconsisténcias entre o modo como as
praticas pedagdgicas dos professores sdo compreendidas e trabalhadas no contexto
da formacdo e como elas sdo de fato caracterizadas o que, consequentemente,
contribui para que se abram brechas entre os conhecimentos ofertados e os
necessarios a atuacao.

A admissao da existéncia dessas brechas levanta o seguinte questionamento:
como poderdo os professores re-traduzir conhecimentos que ndo possuem, ou
ainda, que nao lhes tenham sido ofertados, uma vez que a prépria ideia de re-
traducdo solicita essa posse prévia? A reflexdo acerca dele revela a possibilidade de
admitirmos que os professores realizam ndo s6 um movimento de re-traducédo dos
conhecimentos adquiridos durante a formacdo, mas, também o de
complementaridade, haja vista que procuram, como ja dissemos, tomar posse por
meio de suas experiéncias cotidianas de saberes que os permitam lidar com
situacbes cotidianas particulares ao contexto escolar para as quais 0s
conhecimentos da formacao inicial ndo se mostram suficientes.

Vale ressaltar que o0 reconhecimento desse movimento de
complementaridade nao implica em concluirmos a desvinculagdo definitiva das
praticas pedagogicas dos professores participantes ao modelo tradicional de ensino
da Matematica, pois pode ser que ele ocorra mesmo que essas praticas ainda
estejam, de certo modo, assentadas no que chamamos anteriormente de paradigma

dominante. Por outro lado, ele pode indicar a busca por um distanciamento desse
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paradigma, condicdo que se mostra consonante com as reflexdes e iniciativas
evidenciadas no movimento de ruptura que discutimos na categoria C1.

Primando pelo aprofundamento dessa discussao, pensemos no movimento de
ruptura. Esse termo, ruptura, implica na interrupcdo abrupta com determinados
procedimentos. A interrupc¢do, por sua vez, nos remete a uma continuidade anterior,
pois so é possivel interromper 0 que originalmente era continuo.

Nessa perspectiva, quando as unidades de significado pertencentes a
categoria C1 trazem a tona as reflexdes e iniciativas dos professores participantes
em busca da ruptura com o modelo tradicional de ensino da Matematica, além de
indicar a disposi¢cdo para a mudancga, elas, concomitantemente, externalizam uma
condicdo continua anterior de entranhamento® para com esse modelo.

O movimento de complementaridade por sua vez, indica uma disposi¢ao de
agregar a pratica estratégias de acado que visem suprir as deficiéncias apresentadas
pelos procedimentos consonantes ao modelo tradicional, o que denota o
reconhecimento e o alinhamento, ainda que inicial, a outro modelo de pratica
pedagogica, mais proximo ao paradigma investigativo (SKOVSMOSE, 2000). Esse
reconhecimento, como dito na categoria C1, pode ter sido influenciado pela insercao
desses professores na Formacgdo Continuada de Professores em Modelagem
Matematica na Educacdo Matematica e mais do que isso, pode ser preponderante
guanto a adocdo ou ndo da Modelagem.

Outro aspecto que emerge dessa categoria é a compreensdo das
experiéncias cotidianas enquanto contexto de experimentacdo de estratégias de
acdo. Ela se evidencia quando os professores participantes dizem que procuram
experimentar diferentes estratégias de acdo pedagogica com seus alunos. Essas
estratégias sdo avaliadas com base nos impactos que causam na aprendizagem
deles, as consideradas promissoras sao reproduzidas; as que de algum modo se
mostram deficientes sao alteradas e aquelas que os professores julgam n&o surtirem
efeitos positivos em relacdo a aprendizagem séo rechagadas.

Frente ao exposto e retomando o que ja haviamos mencionado, essa
compreensao se aproxima do segundo sentido atribuido ao termo experiéncia, o

sentido técnico, no qual a experiéncia é entendida como "[...] a acdo de observar ou

59 . .
Relativo ao envolvimento profundo.
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de experimentar com a finalidade de formar [...] uma hipo-tese” (JAPIASSU, 2001, p.
71, grifo nosso).

Ao assumir o sentido técnico de experimentacdo, a experiéncia passa a
expressar a finalidade de formar. Na mesma direcdo Heidegger (1987, p. 143)
menciona que "[...] [fazer] uma experiéncia quer dizer [...] deixar-nos abordar em nés
proprios pelo que nos interpela, entrando e submetendo-nos a isso. Podemos ser
assim transformados por tais experiéncias, de um dia para 0 outro ou no transcurso
do tempo”. Dessas duas ultimas linhas Bondia (2002, p. 25-26, insercdo nossa)
menciona ser possivel extrair um dos "[...] componentes especiais da experiéncia:
sua capacidade de formacdo ou de transformacgdo [uma vez que] o sujeito da
experiéncia esta, portanto, aberto a sua propria transformacao”.

Com efeito, quando buscam experimentar diferentes estratégias de acao
pedagdgica, atentos, entre outras coisas, aos possiveis reflexos que causam na
aprendizagem de seus alunos e neles mesmos, no sentido de avaliarem como se
sentem em relacdo a adocdo desse novo encaminhamento, 0s professores
participantes expdéem uma abertura, mesmo que minima, a transformacédo de
aspectos de suas praticas com 0s quais ndo estao satisfeitos e mais do que isso,
manifestam o interesse em formar um estilo novo e préprio de ensinar. Franco
(2012, p. 201, inser¢do nossa) chama esse momento em que o professor busca
substituir a anterior l6gica de organizacdo de sua pratica por uma nova, de dinamica
compreensiva, pois entende que ao fazer isso o professor passa por "[...] uma
experiéncia de ruptura consciente [em que] jA ndo aceita alguns aspectos de seu
antigo habitus. [Surge entdo] uma necessidade incontida de mudanca”.

Nessa perspectiva, mesmo que essas experimentacfes nem sempre sejam
bem sucedidas, elas geram conhecimentos que podem tanto ensinar licdes aos
professores relacionadas aos encaminhamentos que sédo ou ndo adequados aos
seus alunos e ao seu contexto de trabalho, quanto encoraja-los a se arriscarem
adotando encaminhamentos de trabalho diferenciados sem que fiquem
excessivamente receosos com a possibilidade de ndo atingirem os objetivos
estabelecidos.

Do ponto de vista da adocdo da Modelagem Matematica, a disposicao para a
experimentacdo pode ser um fator motivador, pois revela a abertura ao novo, isto €,
a dinamicas de trabalho que fujam dos encaminhamentos habitualmente utilizados

pelos professores em conformidade com o modelo tradicional de ensino.
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Embora tenhamos até o momento discutido as experiéncias cotidianas
enquanto aspectos formativos que constituem a pratica pedagdégica dos professores,

a.

[...] literatura da &rea, quando examinada sob a perspectiva de andlise
dessa problematica, oferece ampla fundamentagéo a tese de que a pratica
docente escolar ndo pode ser considerada uma instancia capaz de induzir a
producdo de todos os saberes associados a acdo pedagoégica do professor
(DAVID; MOREIRA, 2013, p. 43, grifo nosso).

Corroborando a essa citacao, as unidades de significado pertencentes a essa
categoria mencionam outro fator que, segundo os professores, acaba contribuindo
com a constituicdo de suas praticas pedagogicas, referimo-nos a leitura. Goncgalves
(2006, p. 176) concorda com isso quando diz que "[...] aprender a ler e interpretar
textos sobre Matematica, ensino da Matematica, aprendizagem, escola, educacao,
sociedade, mundo, conhecimento, cultura, etc., € fundamental para a formacao do
professor”. Além dessas questdes, o0 mesmo autor fala da importancia da realizacao
de leituras que ndo estejam apenas dirigidas diretamente aos conteudos
matematicos, mas, também aquelas que discutem os aspectos "[...] didaticos,
psicolégicos, filosoficos, socioldgicos, epistemologicos, historicos e ético-politicos,
gue vem sendo historicamente produzidos pela pesquisa educacional e ndo se
articulam, necessariamente, com a matéria de ensino" (GONGCALVES, 2006, p. 176).

Ainda que as cita¢des anteriores exaltem a importancia de os professores de
Matematica realizarem leituras que discutam a préatica pedagogica a partir de
diferentes aspectos destacados pela pesquisa educacional e nés, além disso,
acreditemos que essas mesmas leituras possam trazer, por meio das teorias que
discutem, sugestdes para o0s professores relacionadas a possiveis
encaminhamentos e estratégias de acdo para o trabalho com os alunos, existe o
risco de nao surtirem efeito se forem tomadas em sua literalidade®, isto é, se o
professor tentar reproduzi-las em sua sala de aula exatamente como elas séo
descritas nos textos académicos.

Discutirmos essa questédo da literalidade da aplicacdo das leituras se mostra
pertinente, pois esse parece ser o fator que tem contribuido para que os professores
participantes da formacdo se sintam insatisfeitos quando buscam reproduzir

encaminhamentos que "aprendem™" em suas leituras, sejam aquelas realizadas no

% Refere-se a qualidade do que é literal.
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ambito da Formacdo ou mesmo leituras anteriores a ela, dirigidas a didéatica do
ensino da Matematica, entre outras. Essa insatisfagcdo pode ser decorrente do fato
de os professores tenderem a buscar reproduzir as sugestdes balizadas em teorias
provenientes de leituras, tais quais sdo apresentadas pelos autores, sem que sejam
efetuadas reflexdbes e adequagbes aos seus contextos escolares particulares; aos
perfis de suas turmas e até mesmo aos seus proprios perfis de atuacdo, que sao
deveras relevantes e precisam ser levados em conta.

Nesse sentido, embora "[..] as teorias e ideias pedagogicas [sejam]
importantes para a pratica [pois] criam referéncias, possibilidades e, acima de tudo
de tudo, critérios para a sua compreensao e interpretacdo” (FRANCO, 2012, p. 216,
insercado nossa), quando elas sdo aplicadas pelos professores em sua literalidade;
exatamente como estdo descritas nos textos das producdes académicas lidas, elas
conduzem a compreensdo de que a pratica se reduz a aplicacdo de teorias
(KLUBER, 2013). Franco (2012, p. 216), alinhando-se ao alerta feito por Kliber
(2013), diz que "[...] as teorias ndo funcionam sozinhas; € preciso o didlogo e o
confronto com a pratica”.

Quando pensamos na Modelagem Matemética, a discussdo sobre a
tendéncia dos professores participantes de aplicar literalmente o que Iéem ganha
ainda mais relevancia, pois como menciona Kluber (2013, p. 99), "[...] a leitura sobre
algo ndo garante que se tenha o material necessario para uma pretensa aplicacao.
Portanto, é preciso reconstituir na pratica muitos dos momentos teorizados".

Sendo assim, ao cogitarem a possibilidade de desenvolverem atividades de
Modelagem € importante que os professores compreendam que essa acao nhao
implica em apenas cumprir linearmente as etapas de desenvolvimento prescritas por
determinado autor a partir de sua concepcao particular de Modelagem, ou ainda, na
reproducao fidedigna de uma atividade que tenha sido elaborada e implementada
por outro professor e publicada em algum artigo académico, pois "[...] [sem] essa
clareza, da necessidade de reconstrugéo, podem ser fortalecidos ou mesmo criados
empecilhos a um novo conhecimento” (KLUBER, 2013, p. 99, inser¢do nossa). O

mesmo autor continua dizendo:

Essa é a concepcdo que hipoteca e prejudica o desenvolvimento de
gualquer pratica e nao é diferente nas atividades de Modelagem, haja vista
gue faz com que o sujeito busque seguranca e dominio pleno da situacao,
sem reconhecer que experiéncia e situacdo sdo acontecimentos, portanto,
n&o s&o controlaveis (KLUBER, 2013, p. 100).
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Do mesmo modo, é importante que os professores tenham clareza quanto ao
fato de que os encaminhamentos propostos na literatura talvez ndo sejam passiveis
de uma reproducdo exata e essa questdo € notadamente relevante no caso da
Modelagem Matemética. Nao € oportuno, portanto, que os professores procurem
“encaixar” suas préticas dentro dos parametros impostos pelas teorias consideradas
nas leituras sem que seja realizada uma releitura delas, isto €, uma nova
interpretacdo delas a luz dos aspectos particulares caracteristicos de suas proprias
praticas pedagogicas e contextos de atuacao.

Para além do ja explicitado, as unidades pertencentes a essa categoria
revelam o exemplo e o apoio dos pares como um fator mencionado pelos
professores participantes da Formacdo como constituinte de suas praticas
pedagdgicas. Ao buscarmos por uma hermenéutica dessas unidades, orientados por
nossa interrogacado de pesquisa, vimos que elas indicam tanto uma abertura ao
trabalho conjunto, quanto uma busca pela apropriacdo pragméatica de aspectos da
pratica pedagogica do colega.

Em primeiro, focaremos nossa interpretagcdo no fato de a maior parte do
professores admitirem que o apoio e as contribuicdes dos colegas professores foram
no inicio de suas carreiras e ainda sao, relevantes para a constituicdo de suas
praticas pedagodgicas. Barros (2015, p. 48) confirma a importancia do apoio dos
pares quando diz que "[um] aspecto que aparece como fundamental na constituicdo
profissional [dos] professores é a relacdo com seus pares". Na mesma direcao
Garcia (1999) apud Pryjma e Oliveira (2016, p. 13) diz que o "[...] apoio dos pares
pode ser visto como fundamental para o desenvolvimento profissional docente, pois
amplia o repertdrio de conhecimentos tedérico-praticos dos professores"”.

Embora essas citacbes indiquem a relevancia do apoio dos pares, o estudo
realizado por Pryima e Oliveira (2016, p. 6, insercdo nossa) com professores
evidenciou "[...] mencdes [a] experiéncias solitarias, com pouca referéncia ao apoio
dos pares, como se a profissdo docente tivesse, como condicdo de atuacdo, o
trabalho individualizado". Temos que reconhecer que esse estudo ndo € uma
excecdo, haja vista que situacdo semelhante pode ser encontrada em distintas
instituicbes de ensino do pais, 0 que nos leva a concordar com Imbernon (2009, p.

64, insercdo nossa) quando diz que existe uma "cultura de isolamento" nas escolas
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que "[...] gera incomunicacdes [e a tendéncia de] guardar para si mesmo 0 que se
sabe sobre a experiéncia educativa".

O fato, no entanto, de os professores expressarem em seus discursos a
importancia que atribuem as contribuicdes dos pares, embora néao indique que suas
acOes do contexto da sala de aula ocorrem de maneira distinta da supracitada,
fornece indicios de uma possivel disposicdo para a realizacdo de um trabalho
compartilhado em que professores possam atuar conjuntamente no sentido de "[...]
[reconstruir e transformar] o seu modo de pensar e agir profissional” (PRYIMA;
OLIVEIRA, 2016, p. 10, insercao nossa).

Essa abertura pode auxiliar os professores na medida em que os estimula ao
didlogo com os colegas de tal modo que possam discutir "[...] 0 que acontece, 0 que
se faz, o que ndo funciona e o0 que teve sucesso [..] duvidas, contradi¢oes,
problemas, sucessos e fracassos [que] sdo elementos importantes [para O]
desenvolvimento pessoal e profissional" (IMBERNON, 2009, p. 64, insercdes
nossas). Além disso, pode incentiva-los a "[...] [assumirem] o risco da inovacao"
(IMBERNON, 2009, p. 68, insercdo nossa), como o trabalho com encaminhamentos
que priorizem a investigacdo e a autonomia dos estudantes e que lhes permitam
adotar a postura de mediadores, aspectos alinhados aqueles que se esbocam
durante o desenvolvimento de atividades de Modelagem Matemética.

A abertura ao trabalho conjunto pode ser um motivador para a adocéao efetiva
da Modelagem as praticas pedagdgicas dos professores, o que é confirmado por
Campos e Luna (2011) quando dizem que o trabalho com a Modelagem com o apoio
dos colegas pode ser positivo porque permite que os desafios que emergem da
implementacdo das atividades em sala de aula sejam avaliados e enfrentados
conjuntamente, além de existir a contribuicAo para a propria elaboracdo das
atividades, o que, de certo modo, pode diminuir as possiveis frustracées geradas por
esses momentos, aumentando a chance de os professores se encorajarem a dar
continuidade a ele.

Para que ocorra um trabalho conjunto entre os professores que efetivamente
permita a ampliagcdo e o aprimoramento de suas estratégias de a¢cdo no contexto da
sala de aula, é necessario, entretanto, mais do que a abertura a essa possibilidade,
sendo relevante ainda que sejam superadas as visdes pragmaticas relacionadas a

esse apoio.
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A discusséo levantada por Hessen (1980) sobre o problema do conhecimento
pode nos auxiliar na compreensdo dessa visdo. Ele diz que a ideia de verdade
segundo o pragmatismo esta associada ao que € Util o que se evidencia quando ele
diz que "[...] ojuizo [...] é verdadeiro porque — e enquanto —resulta util e proveitoso
para a vida humana e, em particular, para a vida social" (HESSEN, 1980, p. 51,
insercado nossa). Em aluséo a essa fala podemos dizer que a visdo pragmatica dos
professores em relacdo ao apoio dos colegas implica na tendéncia em priorizar
aquilo que se mostra mais a mao, o que parecer ser mais Util, ou seja, isso indica a
disposicéo para a apropriacdo apenas de aspectos das préaticas dos colegas que se
mostram mais convenientes e adequadas as suas praticas pedagdgicas habituais.

Nuances dessa visdo podem ser vistas nas unidades que compdem essa
categoria, mais especificamente, quando os professores dizem que procuram inserir
em suas praticas caracteristicas das praticas pedagogicas de seus formadores e
colegas utilizando como principio de escolha aquelas que julgam ser mais
apropriadas, trazendo resultados positivos para a aprendizagem dos alunos.

Ao mesmo tempo em que essas unidades podem revelar um cuidado, ou
como discutimos na categoria C1, uma vigilancia sobre a propria pratica voltada,
nesse caso, para a aquisicdo de estratégias de acdo que possam auxilid-los no
aprimoramento do trabalho que realizam com seus alunos, se essa aquisicdo se
dirigir unicamente para a apropriacdo de encaminhamentos pedagdgicos que se
mostrem mais convenientes a esses professores, talvez por serem mais proximas
daquelas que ja utilizam em suas aulas, pode ser que ao invés de ocorrer um
avanco, haja por outro lado a simples reproducédo de "[...] fazeres, em muitos casos
caducos e estéreis" (FRANCO, 2012, p. 186).

Nessa perspectiva, podemos dizer® que essa disposicdo & apropriacéo
pragmatica de aspectos caracteristicos das praticas pedagogicas dos colegas pode
ser limitante na medida em que torna miope e astigmatizado® o olhar do professor.
Miope, pois ao focar a pratica do colega o professor ja forma previamente uma

imagem daquilo que ver4, ou seja, ele vé de maneira distorcida somente o0s

®! Estabelecemos aqui uma comparacio com a fala de Martin (2013, negrito do autor) quando diz que
"[...] na miopia [...] o foco visual se forma antes da retina, e o paciente tem dificuldade de enxergar
de longe. Ja no astigmatismo, é quando o foco visual ao invés de se formar em um Unico ponto se
forma em dois pontos, antes e depois da retina, o que gera uma dificuldade para enxergar, tanto de
longe, quanto de perto, visto que falta o foco e a viséo fica 'borrada™.

%2 Utilizamos essa expressdo em referéncia ao astigmatismo, que uma "perturbacgéo visual causada

por defeitos na curvatura do cristalino ou da cérnea” (DICIONARIO, 2016).
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aspectos da pratica do outro que se articulam a imagem que formou previamente
deles.

E astigmatizada na medida em que o foco do professor incide em dois pontos
distintos, ou seja, o professor enxerga sua pratica e a do colega sob Oticas
completamente diferentes e, em resultado disso, ndo consegue ver com clareza as
suas proprias préticas, por vezes férteis, por vez vezes estéreis, e tdo pouco, as
caracteristicas da pratica do outro que l|he poderiam auxiliar a minimiza-las.
Predomina, portanto, uma visdo turva dessas duas instancias impedindo que ele
seja capaz de construir uma imagem plena da pratica que articule tracos das duas.

Entendemos que esse olhar miope e astigmatizado dos professores sobre a
pratica dos colegas é favorecido pela presenca de uma cultura pragmatica de
formacdo que reforca essa tendéncia. Silva Filho (2013, p. 36) corrobora a isso
quando diz que "[...] a formacao continuada docente parece ser concebida como um
mecanismo de apoio ao professor, de natureza instrumentalista e que é
desenvolvida por meio da construcdo de um conjunto de ‘competéncias' de carater
essencialmente pragmatico”. Essa cultura perpetuada no ambito da formacdo € um
dos aspectos que pode dificultar a chegada da Modelagem a escola.

O ultimo aspecto explicitado nessa categoria remete a formacéo continuada
de professores. Ela € apontada pela maior parte dos professores participantes da
Formacdo como uma instancia formativa que tem trazido poucas contribuicbes a
constituicdo de suas praticas pedagdgicas, destacadamente, em funcdo do modo
como se apresentam. Ponte (1998, p. 10) fala sobre esse modo quando diz que as
formacdes continuadas de professores de Matematica buscam:

[...] com uma pequena accdo (sic) de um més (ou de 50 horas),
proporcionar um vasto leque de conhecimentos e competéncias ao
professor e mudar a sua viséo de curriculo, do ensino da Matematica, e até
do seu papel profissional. [...] Outras vezes definem-se objectivos (sic) que
parecem ser realistas e interessantes mas néo correspondem, de facto (sic),
aos problemas reais que os professores sentem na sua pratica.

Essas ac¢des visam, em sua grande maioria, treinar o professor para que ele
seja capaz de reproduzir em sua sala de aula as técnicas que lhe sdo apresentadas
por um especialista que normalmente nao tem vinculo nenhum com esse professor e
com seu contexto de trabalho. Além disso, elas priorizam a teoria, sendo a pratica

relegada a episodios que, por serem esporadicos e desvinculados das necessidades
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especificas do professor, acabam ndo se mostrando relevantes. Podemos dizer que
esses também sdo fatores que acabam repercutindo na decisdo dos professores em
adotar ou ndo a Modelagem, pois eles estdo habituados a apenas reproduzir
encaminhados ditados por especialistas e acabam se sentindo, ao menos
inicialmente, desconfortdveis quando sdo incentivados a adotar um modelo de
pratica que se distancia das habituais.

Diante desse cenario e refletindo acerca dos discursos dos professores
participantes sobre a formacéo continuada, podemos dizer que eles fornecem
evidencias ndo soO da insatisfacdo desses professores em relacdo aos modelos de
formacao continuada vigentes, mas também do que parece ser uma tomada de
consciéncia acerca de suas proprias necessidades formativas.

No que concerne a insatisfacdo ou como explicita seu significado original, a
sensacao de descontentamento e do ndo atendimento suficiente de expectativas,
sua causa pode ser atribuida, entre outras coisas, ao fato de os professores serem
encarados na maior parte dos modelos de formacdo continuada vigentes como
sujeitos carentes de conhecimentos e habilidades docentes eficientes, condi¢cao
inclusive, reforcada por um dos termos empregados para designar a formacao
continuada - capacitacdo - que, como o proprio nome diz, admite a compreenséao de
que o professor necessita adquirir competéncias que permitam fazer sua pratica
bem sucedida. Esclarecemos que ao dizer isso ndo intencionamos negar a
relevancia de iniciativas que visem o aprimoramento da pratica do professor, apenas
nao consideramos apropriado assumi-las com base em uma concepc¢ao ingénua de
gue os professores séo incapazes.

Distanciando-se dessa suposta incapacidade, os professores enquanto
detentores de saberes, muitos dos quais provenientes das experiéncias cotidianas
em sala de aula,

[...] buscam na formacdo continuada um espaco de reflexdo acerca das
praticas efetivas do espaco escolar. [Entendendo que] esses espacos de
formacao deveriam discutir questdes pertinentes aos processos de ensino e
de aprendizagem, bem como garantir a proposicdo qualitativa do fazer
pedagodgico na escola, mas, na verdade, muitas vezes o que encontram séo

teorias totalmente adversas de sua pratica (BRANCO; SCHERER, 2008, p.
2, insercdo nossa).

Como vimos, os professores criam expectativas de que a formacédo os

permitira articular os conhecimentos que ja possuem (sejam eles tedricos ou



175

provenientes da prética) e as suas necessidades evidenciadas no cotidiano escolar,
aos novos conhecimentos que lhes s&o ofertados nesses contextos. O que ocorre,
no entanto, € que essa articulacdo ndo se efetiva. Ha, ao contrario, uma
incompatibilidade entre as teorias e encaminhamentos apresentados pelos
especialistas e as condi¢cdes especificas vivenciadas pelos professores em suas
salas de aula, condicdo que acaba contribuindo para que eles desacreditem da
possibilidade de colocar em pratica essas teorias, ou mesmo de que elas possam
trazer resultados positivos.

Outro aspecto que pode gerar insatisfacdo se relaciona com a cultura
imediatista ainda presente entre os professores, articulada a aquisicdo pragmatica
anteriormente discutida. Essa cultura implica em os professores buscarem a
formacao continuada acreditando que sairdo dela com solu¢des predefinidas para os
desafios que enfrentam nas suas salas de aula, ou ainda, como dissemos
anteriormente, que as indica¢cfes didatico-metodoldgicas ali discutidas podem, em
sua integralidade, ser aplicadas aos seus contextos de trabalho.

Algumas das questbes que acabamos de discutir, também se mostram
pertinentes quando analisadas sob o ponto de vista da formagdo continuada em
Modelagem, pois como discutimos na secao 3.4.2 dessa dissertagdo, a maior parte
dos modelos de formacdo em Modelagem vigentes adotam o sistema em que um
especialista visa ensinar aos professores, carentes de conhecimento sobre a
Modelagem, como implementa-la em suas salas de aula.

Esse modo de conceber a formacdo em Modelagem pode gerar insatisfacdes
nos professores, uma vez que desconsidera 0s saberes provenientes de suas
praticas, bem como a capacidade que possuem de refletir sobre elas. Esses
aspectos, quando reflexivamente considerados e tomados como principios nos
contextos de formacéo, permitem que os professores pensem na Modelagem a partir
de suas necessidades e das necessidades de seus alunos e ndo como um
encaminhamento impossivel, distante de seu contexto.

Além do que ja foi discutido, o fato de a maior parte dos professores
participantes da Formacdo questionar a contribuicdo da formacdo continuada® na
constituicdo de suas praticas pedagogicas, explicita ainda uma possivel tomada de

consciéncia em relacdo as suas proprias necessidades formativas, dado que o ato

% Referimo-nos aquelas anteriores a Formacdo Continuada de Professores em Modelagem

Matematica na Educagcédo Matematica, modelo de formagao que interrogamos nessa pesquisa.
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de tomar consciéncia; cair em si; dar-se conta, para além das compreensfes de
cunho epistemologico-filoséficas, sdo expressbes tidas frequentemente como
sinbnimos e apresentam em comum o reconhecimento do que é para o sujeito
significativo; importante; necessario.

A necessidade, por sua vez, segundo Zabalba (1998, p. 62) pode ser
entendida como a diferenca entre "[...] a forma como as coisas deveriam ser
(exigéncias), poderiam ser (necessidades de desenvolvimento) ou gostariamos que
fossem (necessidades individualizadas) e a forma como essas coisas sao de fato”.
Resumidamente, Nufez (2004, p. 3) diz que a necessidade é, entre outras coisas,
"[...] a diferenga entre o estado atual de desenvolvimento e o estado desejado". No

que diz respeito a formacédo continuada, essa discussao implica em continuar:

[...] [saber e sentir] que h& necessidades, que ha "coisas" que fazem falta,
de que precisamos, que gostariamos de ter, ou que, se fossem "possuidas”,
contribuiriam para a resolucdo de alguns problemas profissionais, ainda que
o grau de necessidade e a sua for¢a impositiva possam variar muito. [...] a
necessidade de formagdo € [portanto] o que, sendo percebido como
fazendo falta para o exercicio profissional, € percebido como podendo ser
obtido a partir de um processo de formacgéo [...] (RODRIGUES, 2006, p.
104, inser¢ao nossa).

Da citacdo depreende-se que ao questionarem a contribuicdo da formacgao
continuada a construcao de suas praticas pedagdgicas os professores expressam
um esforco de auto-andlise, de olharem para si mesmos e para suas acles de
maneira critica. Esse esforco esta, entre outras coisas, "[...] ligado a valores, que
[partem] de experiéncias anteriores, definem a procura de algo que falta para poder,
conscientemente, fazer o trabalho docente com maior profissionalidade” (NUNEZ,
2004, p. 4, insercao nossa).

Esse € um aspecto que merece ser considerado com muita atencéo, ndo so
no contexto da formagéo continuada, mas, também, no da formag&o continuada em
Modelagem Matematica, pois como afirma Rodrigues (2006, p. 9) "[..] o
conhecimento das necessidades de formacdo do professor pelo préprio professor é
uma das condi¢des primordiais para o reinvestimento da formacgdo na sua pratica".
Condicoes essas que solicitam a reestruturacdo de grande parte dos modelos de
formacdo vigentes, cujos objetivos sdo definidos desconsiderando totalmente a
participacéo dos professores, encarados apenas como aqueles que irdo cumprir as

propostas elaboradas longe de seus contextos de trabalho e sem que sejam levadas
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em conta suas necessidades (DI GIORGI, 2010). O mesmo autor continua dizendo

que:

[...] o ponto de partida e ao ponto de chegada dos processos de formacao
docente devem ser o professor, contextualizando na sua situagéo singular,
isto é, o profissional como sujeito autor de sua formacdo e atuacéo;
formacao essa concebida de forma intrinsecamente articulada as condicées
do exercicio profissional da docéncia, no bojo [em que] emergem as
necessidades formativas (DI GIORGI, 2010, p. 41, insercao nossa).

Essas Ultimas consideracdes s&o particularmente importantes quando
refletidas na perspectiva da formacao continuada em Modelagem Matematica, pois é
digna de nota no ambito da comunidade da Educacdo Matematica a dificuldade que
os modelos de formacdo em Modelagem vigentes apresentam em fornecer aos
professores subsidios tedricos, metodolégicos e porque ndo dizer, emocionais, que
0S permitam encarar essa tendéncia como uma aliada de sua acgdo docente.

Para tanto, os professores devem ter a oportunidade, enquanto protagonistas
do processo, de desenvolver uma relacdo de proximidade com a Modelagem,
intermediada, inicialmente, pela reflexdo acerca de suas proprias préticas
pedagdgicas. Essa reflexdo, além de auxilid-los a dar-se conta de seu modo
particular de ensinar, de suas preferéncias e de suas necessidades conscientes
(aquelas que o professor consegue identificar como faltantes), os ajudara a
reconhecer as necessidades que se fazem presentes, mas que ainda nao foram por
eles reconhecidas, talvez pelo simples fato de n&o estarem habituados a proceder
de acordo com o paradigma dominante, ou mesmo, porque nunca lhes foi dada a
oportunidade de refletir sobre. Esse movimento é relevante para a mudanca das
praticas pedagdgicas dos professores e mais ainda, para a adocao da Modelagem a
elas. Em sintese, a ideia € que a aproximacao com a Modelagem seja iniciada com
base na reflexdo acerca da pratica pedagdgica e ndo apenas da teoria.

Falamos aqui em mudanca. Mudar; modificar envolve "[...] alterar o modo de
ser" (HOUASS, 2016, p. 1). Para que possamos alterar o modo de ser, esse "modo”
precisa ser previamente conhecido. Nesse sentido, a mudanca da pratica
pedagogica implica em primeiro conhecé-la, seja por meio da reflexado particular ou
partilhada com os pares, podendo, nos casos em que iSSo se mostrar pertinente, ser
potencializada pelo estabelecimento de conexfes entre seus aspectos

caracteristicos e a literatura.
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Diante dessas consideracdes sobre a possibilidade de mudanca da pratica e
buscando aprofunda-las adentramos a categoria aberta C3 - Sobre os aspectos
estruturais e conceituais que influenciam a mudanca das préaticas pedagodgicas dos
professores. Ao nos voltarmos atentamente para ela, uma primeira instancia que se
destaca s&@o as concepcdes e crencas expressas nos discursos® dos professores
logo que ingressaram a Formacao e que sdo posteriormente reiteradas em algumas
de suas acdes no contexto da sala de aula. Antes de discutirmos mais a fundo essas
concepcgdes e crengas € relevante que apresentemos, mesmo gque sucintamente, o
modo como as entendemos.

Assim como faz Guimaraes (2010, p. 87, insercdo nossa) referindo-se a
pesquisa realizada por Brown e Cooney (1982), compreendemos as "[..]
concepcgdes [como] o conjunto das crencas que 0s professores possuem sobre a
Matematica e sobre o0 seu ensino". As crengas, por sua vez, entendemos como as
compreensdes dos professores que interferem no modo como eles encaram as
situacdes que ocorrem na sala de aula e as decisfes que tomam em relacdo a elas,
de forma que essas crencas sdo preponderantes no que concerne as acodes
desenvolvidas pelos professores cotidianamente no contexto escolar (PAJARES,
1992).

Ressaltamos que embora tomemos esses dois termos como associados, nao
nos referimos a eles como sinbnimos, pois pautados em Guimardes (2010, p. 88)
admitimos o termo concepcao "[...] como um conceito mais amplo e mais geral do
gue o conceito de crenca, sendo o seu significado definido com base neste e em
outros conceitos". Essa admissdo mais adiante nos ajudara a enxergar com maior
nitidez a relacdo entre a concepcdo de pratica pedagdgica assumida pelos
professores participantes e as crencgas expressas em seus discursos e refletidas em
suas praticas.

Nessa perspectiva, ao buscarmos pelo que diziam as unidades de significado
pertencentes a categoria C3 sobre as concepgfes de pratica defendidas pelos
professores participantes, um primeiro fator que se destaca como uma possivel
influéncia a tentativa de mudanca € a concepc¢ao da pratica pedagdgica enquanto

instrumento subserviente ao modelo tradicional de ensino da Matemaética.

® Por terem sido expressos no inicio dos encontros da Formacao, ou seja, sem que tenham sido de
algum modo influenciados pelas discussdes ali esbocadas, eles podem indicar, ao menos
minimamente, compreensdes prévias desses professores em relagao as suas praticas.
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Frente a esse entendimento e explicitando como a ele chegamos, dirigimos
nossa atencdo aos significados originais dos termos instrumento e subserviéncia. A
palavra instrumento possui tanto significados literais, quanto figurativos. Conforme
Santos; Neves e Cabral (2016, p.1, insercdo nossa), um dos sentidos literais
associados a essa expressdo é o de "[ferramenta] que serve para executar algum
trabalho”. Do mesmo modo, um dos sentidos figurativos remete a um "meio" para
determinado fim (SANTOS; NEVES; CABRAL, 2016, p. 1). O termo subserviéncia,
por sua vez, implica, entre outras coisas, na acdo de servir passivamente aos
interesses de algo ou alguém. Esses dois termos quando analisados conjuntamente,
indicam a ideia de um meio utilizado com a finalidade de executar tarefas alinhadas
as perspectivas de determinada instancia.

Essa ideia se mostra particularmente alinhada as concepc¢des de pratica
pedagdgica expressas pelos professores participantes da Formacdo em seus
discursos, pois quando tomadas em sua totalidade essas expressdes se resumem
em trés compreensdes fundamentais: pratica enquanto ferramenta de atuacdo; a
pratica enquanto planejamento colocado em agéo e a pratica entendida como modo
de ensinar os conteddos matematicos. Em comum, elas apresentam o entendimento
da pratica pedagdgica como um conjunto de instrumentos que € utilizado como meio
para atingir uma finalidade, a saber, a efetivacdo do oficio de ensinar contetdos
matematicos.

Podemos dizer que implicito a esse entendimento esta a supervaloriza¢do da
pratica pedagdgica enquanto instancia estritamente associada a aplicacdo de
técnicas que visam aprimorar os modos de apresentacdo e reproducdo dos
conteudos matematicos, condicdo que além de explicitar uma proximidade com o
modelo tradicional de ensino da Matematica (cuja prioridade esta justamente
associada a contemplacao desses conteudos), evidencia o fato de a aprendizagem
dos alunos nédo se mostrar, sob essa 0tica, tdo relevante ao processo de ensino. Em
contrapartida, entendemos que as formacdes precisam romper com esse modelo,
agregando aspectos que desafiem essa conotagao.

Dizemos isso porque o foco da pratica pedagdgica néo incide sobre como o
aluno aprende ou sobre o cuidado em refletir se de fato a aprendizagem ocorre ou
nao, e, sim, sobre o exercicio de "ensinar"; a busca do que fazer e do como proceder
para atender as exigéncias conteudistas do curriculo e da tradigdo escolar, o que

traz a tona uma visao da pratica como "[...] [meio apropriado] para se atingir um fim
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[...] n&o importando como, para que ou para quem estes fins devem ser alcancados"
(DALL' ORTO, 1999, p. 22, inser¢éo nossa).

Quando refletimos acerca das consideracfes levantadas até o momento,
estabelecendo paralelos com a fala de Guimaraes (2010, p. 97- 98) quando diz que
"[...] as concepcdes que o professor possui influenciam fortemente a préatica que
desenvolve", compreendemos que, de certo modo, ao conceberem a pratica
pedagdgica enquanto instrumento orientado e submisso as prescricdes do modelo
tradicional de ensino da Matematica, essa concepcdo acaba causando ressonancias
na forma como esses professores conduzem suas aulas.

Essa relacdo se evidencia, por exemplo, quando trazemos ao dialogo
algumas crencas mencionadas tanto pelos professores participantes em seus
discursos durante os encontros iniciais da Formacao e em algumas de suas acoes
observadas na sala de aula, quanto pelos professores sujeitos das pesquisas
explicitadas na reviséo de literatura que realizamos. Dentre elas estéo as de que: 1)
a aprendizagem de conteudos Matematicos pelos alunos estd condicionada a
resolucdo de listas de exercicios; 2) os alunos ndo sdo capazes de resolver
problemas que solicitem conhecimentos matematicos sem que lhes seja
apresentada previamente uma explicagcdo formal pelo professor ou ainda, 3) a
aprendizagem néo ocorre se a disciplina (ordem) nao for priorizada.

Em todos esses casos vemos emergir a concepcao de pratica pedagogica
enquanto instrumento, embora ele seja utilizado para distintas finalidades. No
primeiro, a pratica pedagdgica se mostra enquanto instrumento de treinamento,
cabendo ao professor capacitar o aluno para lidar com destreza com as operagdes
l6gico-matematicas. No segundo caso, a pratica pedagdgica emerge enquanto
instrumento de transmissdo de conteudos, de modo que o professor a entende como
o veiculo por meio do qual ele transfere os conhecimentos matematicos que
acumulou aos alunos que nédo o possuem e, no terceiro e ultimo caso, a pratica
pedagogica é entendida como instrumento de controle, uma vez que ela se resume
a tarefa de garantir que seja mantido na sala de aula o padrdo de comportamento
considerado adequado do ponto de vista da tradicdo escolar que, na maioria das
vezes, considera como modelo arquétipo® as carteiras enfileiradas e o siléncio

como garantia de aprendizagem.

®® Sindnimo de "padréo".
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Como vimos, nenhuma das finalidades supracitadas fazem referéncia a
aprendizagem dos alunos, elas apenas reiteram o0 que dissemos anteriormente
sobre o foco da pratica estar no que fazer, isto é, nos procedimentos utilizados para
"ensinar”. Sendo o “"ensinar" reduzido a tarefa de apresentar conceitos teorico-
matematicos, exemplifica-los e habilitar os alunos a produzi-los, acdes convergentes
as estabelecidas pelo modelo tradicional de ensino da Matemética e que se tomadas
como verdades absolutas, no sentido de serem assumidas com o unico modelo de
pratica possivel de ser adotado, podem tornar mais dificil a abertura dos professores
ao trabalho com a Modelagem.

Estabelecendo uma similaridade com a consideragdo apresentada no
paragrafo anterior, podemos dizer que do mesmo modo que a aprendizagem dos
alunos é preterida em relagdo ao "que fazer para ensinar', quando a pratica
pedagdgica do professor estéd alinhada ao modelo tradicional de ensino (paradigma
dominante), existem modelos de formacdo em Modelagem, que preterem os
professores em relacdo a prépria Modelagem, ou seja, priorizam a aquisicdo de
habilidades técnicas dirigidas ao desenvolvimento de atividades de Modelagem e
deixam de lado as necessidades dos professores para que essas habilidades
possam ser apropriadas. Nessa perspectiva, podemos dizer que esses modelos de
formacdo em Modelagem acabam, mesmo que involuntariamente, se assentando
nesse mesmo paradigma.

Ao falarmos da dificuldade de mudanca da prética, lembramos de Brasil
(2000, p. 68, insercdo nossa) quando diz que “[...] ninguém promove o
desenvolvimento daquilo que ndo desenvolveu em si mesmo, [pois é dificil]
promover a aprendizagem de conteudos que ndo domina, ou a autonomia que nao
teve a oportunidade de construir” (BRASIL, 2000, p. 68, insergao nossa).

Essa citacdo nos remete as discussfes que abrimos na interpretacdo da
categoria C1 quando dissemos que a formacao de professores de Matematica, seja
ela inicial ou continuada, tem se mostrado pautada na racionalidade técnica,
condi¢ao inclusive reiterada por Lara (2006, p. 193, grifo e inser¢cao nossa) quando

diz que:

A formagdo [...] de maneira geral, prioriza a técnica [...] [almejando] a
utilidade - que denominam "pratica"- o "saber fazer" para obter resultados
[...] Como ndo ensinam a pensar, fazer experiéncias intelectuais, refletir,
problematizar, investigar, desconfiar, produzir, os cursos promovem um
modo de raciocinio instrumental. Nele, educadores aprendem a procurar
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meios - metodologias de ensino, modelos de aprendizagem, forma de
controle da disciplina - para atingir resultados [...] como o alcance de metas
educacionais [...] que desconsideram a realidade escolar (LARA, 2006, p.
193, grifo e insercéo nossas).

Essa citacao explicita e confirma que a visdo de pratica pedagdgica presente
na maior parte dos modelos de formacdo de professores vigentes se mostra
predominantemente instrumental e subserviente aos interesses do que chamamos
anteriormente de paradigma dominante (alinhado ao modelo tradicional de ensino da
Matematica) o que, de certo modo, fornece indicativos de um dos fatores que
acabaram contribuindo para que o0s professores participantes da Formacéo
Continuada de Professores em Modelagem Matemética manifestassem em seus
discursos iniciais no ambito dos encontros a concepcao de pratica pedagdgica nessa
mesma perspectiva.

Para além da questdo da formacdo que emerge como uma instancia que
exerce forte influéncia sobre as concepcdes de pratica pedagdgica assumidas pelos
participantes, se explicitam do movimento de interpretagdo das crencas desses
professores outros dois aspectos que se mostram ndo s6 como influentes, mas
notadamente, como limitadores da mudanca de suas praticas, os quais chamamos
de limitadores internos e limitadores externos aos professores.

Pensemos, em primeiro, nos limitadores internos aos professores: o
comodismo e a frustracdo, ambos associados a sentimentos que se explicitam
guando os professores participantes da Formacédo e, analogamente, os professores
mencionados na revisdo de literatura apresentada na secao 3.5 desse texto passam
a refletir sobre a possibilidade de mudanca de suas praticas pedagdgicas.

O comodismo é um termo que se refere ao "sentimento de satisfacdo ou
impoténcia que inibe o desejo de evoluir ou impede uma acao iniciativa"
(RODRIGUES, 2016, p. 1), bem como a "[...] atitude de quem privilegia o proprio
bem-estar e conforto [ou ainda] o comportamento de quem foge das dificuldades”
(DICIONARIO INFORMAL, 2016, p.1). Essas definicbes se mostram em harmonia
com as contribuicbes dos professores participantes quando dizem que consideram
muito dificil modificar suas préaticas pedagdgicas; que se sentem mais confortaveis
assumindo o modelo de pratica pedagogica balizado no ensino tradicional, pois

assim correm menos risco de precisarem lidar com imprevistos; que o trabalho com
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o livro didatico é mais cobmodo ou ainda, que sentem que nao teriam condi¢gbes de
trabalhar de modo distinto desse modelo.

Essas falas nos permitem associar o comodismo anteriormente mencionado,
ao receio que esses professores demonstram em enfrentar desafios, caso optem
pela mudanca de suas préticas. Esses receios acabam motivando os professores a
buscarem se manter dentro do que Penteado (2000, p. 32, inser¢do nossa) chama
de zona de conforto, a qual entende "[...] como [as dimens8es das praticas docentes]
em que estao presentes a previsibilidade e o controle".

A manutencdo nessa zona de conforto pode ndo apenas conduzir 0s
professores a cristalizagdo de suas praticas (ARAUJO, 2005), uma vez que ficam
fadadas a perpetuacdo dos mesmos encaminhamentos e posturas quase sempre
préximos aqueles propostos e assumidos pelos seus professores formadores, mas
também limitar as suas disposi¢cdes ao trabalho com atividades que saiam dessa
instancia de controle e previsibilidade como é o caso da Modelagem Matemética.

Entretanto, veremos mais adiante nessa mesma categoria que a insercao dos
professores em contextos de formagdo com caracteristicas distintas dos
supracitados podem, por outro lado, incentivid-los a adentrar as zonas de risco
(PENTEADO, 2000) em que a imprevisibilidade e o compartilhamento do controle da
aula com os alunos podem refletir positivamente, tanto sobre a aprendizagem
guanto sobre a disposicdo para a mudanca da pratica. Mais do que isso, pode
contribuir para que os professores passem a encarar com maior tranquilidade os
imprevistos e 0s receios que frequentemente se esbocam quando buscam
desenvolver em suas salas de aula atividades distintas das que estdo habituados,
auxiliando-os, mesmo que paulatinamente, a lancar sobre essas situacdes que se
apresentam, inicialmente, como zonas de risco outro olhar que Ihes permitam
transforma-las em novas zonas de conforto.

No que diz respeito ao segundo limitador interno, o sentimento de frustragao,
ele se relaciona a uma condi¢cdo de desapontamento causada por uma expectativa
gue ndo foi atingida a contento. Esse é o0 sentimento expresso pelos professores
qguando tentam desenvolver uma atividade que, de algum modo, se distancie do
modelo tradicional como é o caso da Modelagem Matematica e se véem forcados a
lidar com imprevistos ou mesmo com resultados que sejam talvez distintos dos

esperados.
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Embora esse sentimento possa ser encarado como benéfico do ponto de vista
da possibilidade de estimular o professor a readequar encaminhamentos que por
ventura ndo se mostrem pertinentes ao seu contexto de trabalho, ele se apresenta
para os professores participantes da formacdo como um limitador da mudanca de
suas préticas, pois como revelam as unidades que constituem essa categoria, a
atitude dos professores ao enfrentarem frustracbes nas ocasides em que buscam
desenvolver atividades diferenciadas das tradicionais é a de desistir e voltar as
praticas pedagogicas habituais.

Podemos dizer que o imediatismo mencionado na interpretacdo da categoria
C2 e as questbes da formacdo instrumental e do comodismo discutidas nessa
categoria, lancam luzes sobre os fatores que contribuem com essa atitude de
desisténcia precoce. Mas, além deles, consideramos que um aspecto em particular
pode se mostrar relevante nesse respeito, a auséncia do apoio ao professor em
suas salas de aula.

No caso especifico da Modelagem Matematica, € comum ouvir dos
professores que tentaram implementa-las em suas salas de aulas, apos
experiéncias episddicas com ela em contextos de formacdo, um discurso de
frustracdo seguido de uma sensacao de abandono; de nao ter a quem recorrer para
tentar sanar suas duvidas. Quando isso ocorre, comumente leva os professores a
desistirem de realizar outras tentativas de trabalho com ela.

Uma das alternativas a instauracdo definitiva desse sentimento de frustracéao
com relacdo a Modelagem que pode como vimos, se encenar como um limitador da
mudanca da pratica € o investimento em modelos de formacdo que fornecam aos
professores 0 assessoramento continuo e a acao partilhada com os pares, de modo
gue se estabeleca uma relacdo dialdégica e de confianca em que os professores
saibam que tem a quem recorrer quando as atividades ndo ocorrem como O
planejamento e que, além disso, 0s auxiliem a encarar 0s imprevistos e insucessos,
resultados aos quais todos os professores estdo suscetiveis, desenvolvendo
atividades de Modelagem ou de qualquer outra tendéncia da Educacdo Matematica,
como um aprendizado e uma nova oportunidade de aprimoramento.

Diante dessas questdes, pensamos agora nos limitadores externos aos

professores. As unidades pertencentes a essa categoria explicitam dois deles: a
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gestdo escolar e as avaliacdes externas & escola®®. Embora os apresentemos
separadamente, optamos por discuti-los de forma articulada, tendo em vista que é
possivel entender, com base na forma como sdo mencionados pelos professores
participantes da Formacdo, que o modo como eles influenciam nas mudancas de
suas praticas os tornam correlatos.

Os aspectos destacados pelos professores participantes e também pelos
professores considerados na revisdo de literatura, como limitadores, repousam no
fato de o trabalho com as tendéncias da Educacdo Matematica, entre elas a
Modelagem, ser em alguns casos encarado pela gestdo escolar como indicativo da
falta de compromisso do professor com o cumprimento do curriculo e do
planejamento. Além disso, os professores fazem alusdo ao fato de as avaliacdes
externas a escola, como os exames vestibulares, o Exame Nacional do Ensino
Médio, bem como as avalia¢des de larga escala, a exemplo da Prova Brasil, serem
encarados por grande parte dos gestores escolares como elementos que devem
receber notoria atencao nas aulas de Matematica.

Frequentemente, as questfes supracitadas acabam se encenando para o0s
professores como desafios a mudanca de suas préaticas pedagdgicas, notadamente
guando essa mudanca envolve a adocao da Modelagem. Silveira e Caldeira (2012,
p. 1037) falam sobre isso quando dizem:

[...] uma das dificuldades apresentadas pelos professores para o
desenvolvimento das atividades de Modelagem é a auséncia de
colaboracdo da parte administrativa da prépria escola. Isto esta diretamente
relacionado, em algumas instituicbes, com os objetivos educacionais que a
Modelagem proporciona, muitas vezes, ndo alinhados aos objetivos dessas
escolas. No caso das escolas publicas, ha, atualmente, uma grande
preocupacgdo por parte dessas instituicbes com o desempenho dos seus
alunos em exames institucionais externos, que acabam por ranquea-las.

Na mesma dire¢cdo, Barbosa (1999) menciona como um dos inibidores do
trabalhno com a Modelagem a pressdo exercida pelos supervisores e gestores
escolares em relacdo ao cumprimento dos programas curriculares, quase sempre
pautados no livro didatico, bem como a priorizagcdo dos exames vestibulares nas

turmas do ensino médio.

® Utilizamos agui a expressdo avaliacdo externa ndo apenas em referencia as avaliacbes externas
de larga escala, como € o caso da Prova Brasil, mas também aos exames como vestibulares e o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).
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Alguns fatores podem, entretanto, auxiliar os professores no enfrentamento
desses desafios. O primeiro deles e que consideramos preponderante no que
concerne a abertura do didlogo com a gestdo escolar quanto ao trabalho ndo s6 com
a Modelagem, mas também com outras tendéncias da Educacdo Matematica, € a
especificacado antecipada dessa intencéo de trabalho nos planejamentos anuais dos
professores, assim como nos seus planos de trabalho docente. Dizemos isso, pois
grande parte das suspeitas que recaem sobre a validade do trabalho com essas
tendéncias se deve, entre outras coisas, ao fato de elas ocorrerem, por vezes
improvisadamente, transmitindo talvez uma impresséo de falta de comprometimento
e organizacéo do professor.

Vale ressaltar, no entanto, que ndo queremos dizer com iSSO que 0S
professores devam desenvolver essas atividades somente em momentos
especificos e previamente elaborados, pois essa atitude os faria desconsiderar as
oportunidades que surgem constantemente a partir das discussdes que ocorrem
cotidianamente na sala de aula. Apenas destacamos a importancia de esclarecer
gue essas atividades serdo desenvolvidas no decorrer do ano letivo, compartilhando
sempre que possivel os seus resultados com a comunidade escolar. Isso pode
solicitar o engajamento de varios docentes da mesma instituicdo, o que converge a
dindmica estabelecida na Formagdo Continuada de Professores em Modelagem
Matematica na Educacdo Matematica, que reune professores de uma mesma
instituicdo empenhados por um objetivo comum que é a ado¢do da Modelagem as
suas praticas pedagogicas.

Outra questao importante para o enfrentamento desses desafios se pauta no

fato de os proprios professores estarem certos de que:

O pensar e o fazer se mobilizam e se desenvolvem quando o individuo esta
engajado ativamente no enfrentamento de desafios. Esta competéncia nédo
se desenvolve quando propomos apenas exercicios de aplicagcdo dos
conceitos e técnicas matematicos, pois, neste caso, 0 que estad em acao é
uma simples transposicdo analdgica: o aluno busca na memoria um
exercicio semelhante e desenvolve passos analogos aos daquela situacéo,
0 que ndo garante que seja capaz de utilizar seus conhecimentos em
situacdes diferentes ou mais complexas (BRASIL, 2002, p. 91).

Sendo assim, os professores sO serdo capazes de argumentar favoravel e

convincentemente em relacdo a pertinéncia do trabalho com a Modelagem

Matematica se eles mesmos estiverem convictos da legitimidade e dos beneficios
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provenientes desse trabalho. Nuances disso vimos emergir dos discursos e agdes
dos professores participantes da Formacdo Continuada de Professores em
Modelagem Matematica na Educacdo Matematica, que dizem e se mostram
dispostos a adotar a Modelagem pelo fato de, entre outras coisas, estarem
confiantes dos beneficios que ela pode trazer para a dindmica de suas aulas e para
a aprendizagem dos seus alunos, ap0s as experiéncias com ela no contexto do
grupo.

Além dos aspectos que se apresentam como limitadores da mudanca existem
aqueles que podem contribuir com ela, como as inquietagcbes e reflexdes
manifestadas pelos professores participantes no decorrer dos quatorze encontros da
Formacdo considerados nessa pesquisa. Mesmo que tenhamos discutido na
interpretacdo da categoria C1 os primeiros sinais desse movimento de reflexdo, as
questdes que trazemos ao didlogo a partir de agora explicitam certo grau de
amadurecimento das reflexdes primeiras, condi¢cdo que entendemos ter contribuido
para que os professores passassem a questionar suas préprias préaticas, bem como
a validade das acdes balizadas no modelo tradicional de ensino.

O primeiro aspecto que entendemos como evidéncia do questionamento da
prépria pratica, vem a tona quando os professores dizem que precisam redirecionar
o foco de suas ac¢0les, prioritariamente voltados ao ensino, para a aprendizagem dos
alunos. Ao dizerem isso os professores manifestam a compreensao da mudanca de
direcdo de suas praticas como uma necessidade, o que revela que passam a
reconhecer o fato de suas preocupacbes estarem mais associadas aos
procedimentos de transmisséo e reproducdo de contetdos do que a aprendizagem
daqueles aos quais esses se dirigem: os alunos. Esse é como veremos na categoria
C4, um dos impactos causados pela insercdo desses professores na Formacgao
Continuada de Professores em Modelagem Matematica na Educagéo Matematica.

Esse questionamento se mostra com mais forca quando os professores
reconhecem que as aulas exclusivamente expositivas e as listas de exercicio podem
nao ser tao eficazes quanto imaginavam quando avaliadas com base no impacto
gue causam na aprendizagem dos alunos e em suas capacidades de utiliza-las para
solucionar situagdes-problema cotidianas. Eles chegam a admitir taxativamente que
o modelo tradicional de ensino da Mateméatica tém se mostrado ineficaz.

Ainda que o0s questionamentos supracitados possam ndo resultar na

modificacdo radical das praticas pedagoégicas dos professores participantes, eles
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indicam a ocorréncia do que, em alusdo a Ponte (1992), chamaremos de abalo; um
movimento intenso que os leva a colocar conscientemente em xeque suas proprias
concepclOes e crencas em relacdo a pratica balizada do modelo tradicional de
ensino. Esse abalo, por sua vez, parece agucar nesses professores 0 senso critico
dirigido as suas acdes particulares, tanto é que eles sdo unanimes ao dizer que
precisam aprimorar o trabalho que realizam com os alunos e, além disso, relatam o
cuidado de buscar, apos as discussdes realizadas no ambito da Formacéao, avaliar
até que ponto os encaminhamentos e posturas que adotam em sala de aula tém
trazido bons resultados.

Um aspecto notavel em relacdo as questdes supracitadas € o fato de os
professores participantes se mostrarem capazes de olharem para si mesmos,
enquanto professores, e avaliarem de maneira franca sua prépria acdo docente.
Mais notavel ainda é a disposicdo que demonstram em compartilhar essa reflexdo
com colegas, pois como menciona a pesquisa realizada por Ponte e Carreira (1992),
com frequiéncia, os professores tém dificuldade em discutir criticamente suas
concepcles relacionadas a Matematica e ao seu ensino, porque eles ndo estao
habituados a esse tipo de reflex&o.

Outro aspecto que entendemos como evidéncia da reflexdo consciente que
passam a realizar com base em suas proprias praticas, se encontra no fato de os
professores admitirem que a modificacdo da pratica pedagdgica ndo € uma tarefa
facil, pois envolve romper com praticas incorporadas desde suas formacdes iniciais
ou anteriores a elas. Benavente (1990), citado por Ponte (1992, p. 27), concorda
com isso quando diz que a "[...] mudanca de concepcdes e de praticas constitui um
processo dificil e penoso em relacdo ao qual as pessoas oferecem uma resisténcia
natural e de certo modo saudavel”.

Para que possam sobrepor essas barreiras, € importante que os professores
tenham a oportunidade de participar em ambientes de formag&o que os impulsionem
a mudanca, fornecendo respaldo quando eles se encorajarem em desenvolver em
suas salas de aula atividades diferentes das que "aprenderam” durante a formagé&o
inicial. Sobre isso Ponte (1992, p. 27) diz:

Mudancas profundas no sistema de concepgfes s se verificam perante
abalos muito fortes, geradores de grandes desequilibrios. Isto apenas
sucede no quadro de vivéncias pessoais intensas como a participa¢cdo num
programa de formacédo altamente motivador ou numa experiéncia com uma
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forte dindmica de grupo, uma mudanca de escola, de regido, de pais, de
profisséo.

Sendo assim, do mesmo modo que a formacdo pode ser preponderante no
que concerne a manutencao da préatica balizada no modelo tradicional de ensino,
podendo, inclusive, se mostrar como um limitador da mudanca, "[...] a participacao
em accoes (sic) de formacado ou a leitura de materiais educativos podem suscitar
novas perspectivas em relagéo a préatica pedagogica” (PONTE, 1992, p. 26).

As falas de Ponte (1992) ganham ainda mais preponderancia quando
pensamos na Modelagem Matematica, pois como dissemos nha secdo 3.4.2 desse
texto, ndo podemos esperar que os professores integrem a Modelagem as suas
praticas pedagogicas com base, unicamente, nos beneficios que ouvem dizer que
ela pode trazer®’, ou ainda, sem que tenham, primeiro, a oportunidade de conhecé-
la, vivenciando-a e discutindo-a intensamente no ambito da formacéo.

Vale ressaltar, no entanto, que quando falamos em conhecer ndo nos
referimos as experiéncias isoladas que em nada se relacionem com as praticas
pedagdgicas particulares dos professores e com seus contextos de trabalhos,
falamos, ao contrario, de experiéncias que as tenham como ponto de partida e que
permitam que esses professores compartilhem, como ja dissemos, de um estilo de
pensamento préprio da Modelagem.

Frente a isso, nos voltamos para a Ultima categoria aberta de nossa
investigacdo a C4 - Sobre a relacdo entre as praticas pedagdégicas dos professores e
suas experiéncias com a Modelagem no contexto da Formacé&o. Ao focarmos nossa
atencdo nas unidades que compdem essa categoria primando pelo que dizem de
essencial sobre a pratica pedagdgica dos professores participantes, o primeiro
aspecto que se destaca dos seus discursos e acBes € a compreensdo das
experiéncias com a Modelagem no ambito da formacdo enquanto instancias
ensejadoras da mudanca.

Essa palavra, ensejadoras, € um neologismo do verbo ensejar, cujo
significado original se refere a dar oportunidade ou motivo de. Quando atentamos
para esses significados, estabelecendo concomitantemente paralelos com a

descricdo dessa categoria, entendemos que eles nos permitem avancar,

%" Reconhecemos que mesmo que esporadicamente, os beneficios mencionados na literatura podem
motivar os professores a buscar inserir em a Modelagem as suas praticas pedagogicas. No entanto,
eles podem néo ser suficientes para garantir a continuidade desse trabalho.
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inicialmente, em relacdo as consideracfes expostas nas interpretacfes das
categorias C1 e C3. Nelas discutimos, respectivamente, o inicio do movimento de
reflexdo esbocado pelos professores participantes, que forneceu indicios de uma
busca pela ruptura com o paradigma dominante e o aprofundamento dele, quando
0os professores passam a questionar suas préprias praticas pedagodgicas e a
validade das ac¢bes que realizam balizadas no modelo tradicional de ensino.

Para além dessas interpretacdes, as unidades pertencentes a essa categoria
nos permitem avancar, uma vez que trazem a tona afirmacdes dos professores
participantes quando dizem que as experiéncias com a Modelagem no ambito da
Formacao lhes tém feito ndo s6 repensar a prépria pratica, mas no caso de alguns
deles, os tém levado a concluir que estavam equivocados quanto ao modo como
conduziam suas aulas e as prioridades que estabeleciam para o processo de ensino
e aprendizagem da Matematica.

Ao afirmarem isso, 0s professores participantes, mesmo que implicitamente,
reconhecem essas experiéncias enquanto mola propulsora ou, para usar um dos
termos supracitados, como agente motivador, tanto dos movimentos de reflexdo e
guestionamento, mencionados nas categorias Cl e C3, quanto de algumas
mudancas que ocorreram em suas praticas pedagégicas as quais nos dirigiremos
mais adiante. Em sintese, as experiéncias com a Modelagem no ambito da
Formacgédo se mostram como o abalo causador dos primeiros sinais de mudanca
explicitados por esses professores.

Essa Ultima assercao nos leva, entretanto, a um questionamento que faremos
em analogia a outro levantado por Ponte (1992): Quais sdo as particularidades
dessas experiéncias que, de certo modo, desestabilizam as certezas adquiridas ®
pelos professores participantes acerca de suas praticas pedagodgicas? E esse, por
sua vez, levanta um segundo a ele adjacente: Ser4 que podemos atribuir as
reflexdes referidas pelos professores participantes em seus discursos e 0s
movimentos iniciais de mudanca observados em suas praticas pedagogicas no
contexto da sala de aula, ao fato puro e simples de terem desenvolvido atividades de
Modelagem no @mbito da Formacao?

Trazendo esses questionamentos ao didlogo podemos dizer que ao

chamarmos a atencdo ao fato de os professores participantes compreenderem as

®® Essas certezas se referem as praticas habituais assumidas pelos professores e as concepgdes que
as balizam, que como vimos se aproximam as do modelo tradicional de ensino da Matematica.
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experiéncias com a Modelagem, que incluem as atividades desenvolvidas no ambito
da Formacé&o, como a mola propulsora das reflexdes e mudancas iniciais sobre e na
pratica, isso ndo significa que entendemos que essas atividades possuem valor em
si mesmas, enquanto objetos de aprendizagem®, tampouco, que os professores as
entendem desse modo, pois a sequéncia dessa interpretacdo mostrara que nao €
este 0 caso.

Mesmo reconhecendo que elaborar e desenvolver atividades de Modelagem
no ambito da Formacdo se constitua numa faceta importante do processo de
familiarizacdo dos professores com essa tendéncia da Educacdo Matemética, como
de fato parece ter sido e ainda ser, para os professores participantes da Formacao
Continuada de Professores em Modelagem Matematica na Educacdo Matematica,
nao podemos atribuir unicamente a elas a possibilidade de adocdo da Modelagem
as praticas pedagogicas dos professores, pois como diz Barbosa (2004b, p. 6) [...]
nao basta que os professores saibam desenvolver atividades de Modelagem®.
Oliveira (2010) corrobora ao dizer que vivenciar experiéncias com atividades de
Modelagem pode ndo ser suficiente, pois existem questdes relacionadas a
readequacdo da postura do professor frente a seus alunos e aos conteldos
matematicos e ao modo como ele ira conduzir o trabalho com ela.

Aliado a isso, a literatura da area tem revelado o insucesso de muitos
modelos de formacdo voltados a Modelagem que acabam pautando seus
encaminhamentos, quase que exclusivamente, no desenvolvimento de atividades de
Modelagem que embora possam despertar nos professores uma empolgacao inicial,
nao ganham corpo em suas salas de aulas, pelo fato de, entre outras coisas, nao se
tornarem proprias a eles, isto €, ndo se mostrarem convergentes e adequadas a
suas necessidades, contextos de atuacdo e préaticas pedagdgicas peculiares. A
relevancia de se levar em consideracdo, no ambito da formacéo, aspectos que se
aproximam do trabalho do professor €, inclusive, atestada por Ponte (1992) e
Imbernén (2009).

Nessa perspectiva, e com base na descricdo dessa categoria, podemos dizer

gue ndo foram somente as experiéncias com o desenvolvimento das atividades de

* Balbino (2007, p. 1) define objetos de aprendizagem "[...] como uma entidade, digital ou n&o digital,
gue pode ser usada e reutilizada ou referenciada durante um processo tecnolégico ao ensino e
aprendizagem"”, em aluséo a essa compreensdo as atividades de Modelagem enquanto objetos de
aprendizagem podem ser compreendidas como instrumentos ou recursos pedagoégicos de carater
simplesmente utilitario.
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Modelagem no contexto da Formacdo que alavancaram 0s movimentos
supracitados, mas destacadamente o modo como elas ocorreram e ainda ocorrem
no ambito da Formacéo Continuada de Professores em Modelagem Matematica na
Educacdo Matematica, ou seja, as relacbes que foram e sdo paulatinamente
estabelecidas entre as concepcfes e crencas dos professores participantes, suas
praticas pedagodgicas caracteristicas e a Modelagem; a construcdo de uma relacao
de cumplicidade e apoio mutuo constituida com os colegas da Formacdo e as
ressonancias causadas pela construgdo do que, em alusdo a Fleck (2010),
chamamos de coletivo de pensamento proprio da Modelagem. Nessa mesma
direcdo Kluber (2016, p. 8, em submissédo) diz que “[...] a comunidade carece se
mobilizar para a instauracdo de uma tradi¢cdo de trabalho com a Modelagem em que
os professores sejam parte constituinte do coletivo e que adquiram o estilo de
pensamento do grupo, sem apelos didaticos explicitos”.

No que concerne as concepcdes e crencas dos professores participantes, as
suas praticas pedagdgicas caracteristicas e a Modelagem Matematica, a relacao
estabelecida entre essas trés instancias emerge da descricdo dessa categoria como
um aspecto favoravel a adocao efetiva dessa tendéncia ao contexto escolar. Ao
discutirmos essa relacao € importante que retomemos a interpretacdo da categoria
C2. Nela dissemos que o movimento de mudanca exige o conhecimento prévio da
anterior posicdo que se ocupava, associando isso a pratica pedagogica dos
professores, chamamos a atencdo para a necessidade de eles se darem conta de
como suas praticas sao de fato, para que a partir da analise honesta de seus
aspectos caracteristicos, sejam capazes de avaliar com clareza quais deles devem
ser mantidos, aprimorados ou até mesmo modificados para que a Modelagem possa
ser apropriada ®. Ao falarmos dessa apropriacdo, podemos estabelecer uma
analogia com Veloso e Ponte (1993, p. 3) quando dizem que a apropriacdo de uma

inovacéo pedagogica:

[..] é um processo simultaneamente individual e social. E pessoal na
medida em que ninguém pode ser substituido neste processo de incorporar
a seu jeito uma inovagao. E social porque o seu desenvolvimento faz-se em
contacto (sic) com outros, nomeadamente num contexto em que as
dindmicas de grupo sdo fomentadas e vividas. A apropriagdo de uma
inovacdo pode implicar aprendizagens novas, quer de técnicas quer de

® Tomamos o termo apropriada no sentido de os professores tornarem a Modelagem como uma
pratica sua, propria.
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processos. Mas podera exigir também a reestruturagdo de concepgdes ja
existentes ou o desenvolvimento de novas concepcoes.

Do mesmo modo, a apropriacdo da Modelagem enquanto via de mao dupla,
pode exigir dos professores tanto um esforco de adequacdo dos aspectos
caracteristicos dessa tendéncia as suas praticas pedagodgicas, quanto o de
reestruturacdo de alguns aspectos dessas mesmas praticas e das concepcoes e
crencas que lhes estdo adjacentes, para que seja possivel acolhé-la.

Em outras palavras, esse esforco de apropriacdo da Modelagem talvez
solicite dos professores de Matematica ndo s6 a abertura a encaminhamentos
pedagogicos mais proximos ao modelo investigativo (SKOVSMOSE, 2000), como ja
haviamos mencionado anteriormente, como também a disposicdo em assumir uma
postura de trabalho ndo assentada no controle, mas no didlogo, de tal modo que as
acOes pedagogicas desenvolvidas em suas salas de aula ocorram em parceria com
seus alunos e a aprendizagem deles passe a ser encarada como um dos elementos
centrais dessas acoes.

Em contrapartida, essa abertura e disposicdo implicam, do mesmo modo, ha
adequacao e, em alguns casos, no enfraquecimento do uso de encaminhamentos
pautados exclusivamente no livro didatico; na exposicdo oral de conteudos; na
preocupacao exacerbada com a manutencdo da disciplina e na crenca limitante de
gue as listas de exercicio sdo essenciais a aprendizagem, iSSo para mencionar
apenas algumas delas, pois entendemos que quanto maior for o apego desses
professores ao modelo tradicional de ensino da Matematica, tanto maiores talvez
tenham que ser esses esforcos de apropriagao.

Diante dessas questdes o esforco de apropriacdo da Modelagem, pode ser
comparado a um periodo de transicdo em que os professores buscam transformar
seus estilos de pensamento. A fala de Fleck (2010) sobre o momento de uma
descoberta empirica pode nos auxiliar a entender com mais clareza esse periodo de
transicdo. Ele diz que nessa ocasidao o "[...] olhar inicial e pouco claro [do
pesquisador] € sem estilo: [0S] motivos parciais sdo confusos, caoticamente
acumulados e de varios estilos, e disposicdes [...] contraditorias que impulsionam o
olhar ndo direcionado para la e para ca: [em] uma luta [de] pontos de vista" (FLECK,
2010, p. 142, inser¢bes nossas). Similarmente, o contato inicial dos professores com
a Modelagem é permeado por um turbilndo de sensacdes; o professor fica confuso

guando passa a comparar suas concepc¢oes, crencas e praticas pedagogicas com as
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caracteristicas peculiares da Modelagem. E nesse momento, que a formacdo e a
relacdo de cumplicidade e apoio mutuo constituida entre os colegas, se mostram,

notadamente, relevante, pois como mencionam Veloso e Ponte (1993, p. 5):

A dindmica de grupo assume um papel muito importante porque
proporciona aos professores, através da discussdo, um sentido de
comunidade que lhes da forca contra as resisténcias de todos os tipos,
estimula a sua expressdo individual e o confronto de perspectivas,
argumentos e modelos concretos.

Em consonancia com essa citacdo, as unidades de significado pertencentes a
essa categoria revelam que os professores participantes da formacao atribuem as
experiéncias compartilhadas com os colegas no ambito da Formacao a capacidade
de enxergar a Modelagem sob outras perspectivas, admitindo, inclusive, a
possibilidade de desenvolvé-la com os seus alunos. Ao dizerem isso os professores
participantes reconhecem que as discussdes realizadas entre eles, os professores
formadores/formandos e o0s paralelos estabelecidos com a literatura,
concomitantemente articulados as experiéncias com o desenvolvimento de
atividades de Modelagem, acabaram contribuindo para que superassem as
impressdes primeiras sobre a Modelagem que, de modo geral, pautavam-se em uma
compreensao dela enquanto uma tendéncia dificil e, portanto, incompativel com as
suas necessidades e praticas pedagdgicas caracteristicas.

Com efeito, o fato de os professores participantes tornarem-se capazes de
olhar a Modelagem sob uma perspectiva distinta daquela que tinham antes da
Formacao, revela, de certo modo, o inicio de um movimento de transformacéo do
estilo de pensamento (FLECK, 2010), cuja consideracdo nos permite avancgar nao sé
em relacdo a compreensao de como ocorre essa mudanca, como também em
relacdo a influéncia exercida pelas trocas de experiéncias entre os pares no ambito
da Formacdo. Fleck (2010, p. 28, insercdo nossa) menciona que "€ [do]
processamento de informacdes’* entre os membros do coletivo que resultam as
tendéncias a mudanca do estilo de pensamento”. O mesmo autor continua dizendo
que

[...] qualquer trafego intercoletivo de pensamentos traz consigo um
deslocamento ou uma alteracdo dos valores do pensamento. Do mesmo
modo que a atmosfera (Stimmung) comum dentro de um coletivo de
pensamento leva ao fortalecimento dos valores de pensamento, a mudanca
de atmosfera durante a migracdo intercoletiva provoca uma mudanca

™ A mesma sentenga em espanhol traduz-se "circulagcdo de ideias".
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desses valores em toda a sua escala de possibilidades (FLECK, 2010,
p.161, grifo N0sso).

Ao nos voltarmos para as unidades, estabelecendo ao mesmo tempo uma
analogia com a fala de Fleck (2010), podemos dizer que o fato de estarem inseridos
dentro de um contexto de Formacdo que 0s permitiu repensar suas praticas
pedagogicas, discutindo-as com seus pares da escola; colegas de trabalho que
enfrentam desafios comuns, articulando essas discussdes a uma avaliacdo honesta
e legitimada por eles, da possibilidade de integrar a Modelagem em suas salas de
aula, sem que o desenvolvimento de atividades dela fosse apressadamente tomado
como uma prioridade, colaborou para que os professores esbocassem tanto em
seus discursos no ambito dos encontros, quanto em suas praticas observadas na
sala de aula, os primeiros movimentos dirigidos ao deslocamento ou a alteracédo de
seus valores de pensamento em relacdo aos encaminhamentos habituais que
adotam no contexto escolar e, notadamente, em relacdo a Modelagem.

No que concerne aos encaminhamentos habituais que adotam no contexto
escolar, entendemos que 0s passos iniciais dados em dire¢cdo ao deslocamento ou
alteracdo de valores sao evidenciados quando o0s professores participantes
manifestam iniciativas voltadas a contextualizacdo dos conteldos matematicos
trabalhados; a preocupacdo e o cuidado em ndo fornecer respostas prontas aos
seus alunos e a busca por incentiva-los a elaborarem suas préprias estratégias de
resolucdo para as situacGes problemas propostas. Embora ndo possamos afirmar
gue essas acbes ocorrem exclusivamente em funcdo da participacdo desses
professores na Formacdo, as unidades de significado pertencentes a essa categoria
evidenciam a intensificacdo do cuidado em relacdo a adocdo desses
encaminhamentos tanto nos discursos desses professores, quanto em suas acoes
no contexto da sala de aula.

Outro aspecto notavel no que concerne ao inicio de um possivel
deslocamento ou alteracdo de valores de pensamento manifesto pelos professores
participantes da Formacéao diz especificamente da Modelagem. Vale ressaltar, antes
de discuti-lo, que a maior parte dos professores participantes da Formacéo tinha
pouca ou nenhuma experiéncia com a Modelagem, alguns inclusive disseram nao
ter a minima nocdo do que de fato era essa tendéncia. O conhecimento que diziam
ter sobre ela pautava-se em uma visdo limitada da Modelagem, associada

S\

exclusivamente a construcdo de modelos mateméticos que exigiriam calculos
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matematicos complexos e que, por esse motivo, se mostravam inadequados para
serem desenvolvidos com alunos da Educacgéo Basica.

Embora essa compreensdo da Modelagem imperasse entre os professores
participantes, a insercdo continua deles no interior do grupo de Formacao parece ter
alavancado o inicio de um deslocamento no modo como esses professores
concebiam a Modelagem, uma vez que, como revelam as unidades, as experiéncias
com ela no ambito da Formacéo e o apoio dos colegas, como veremos mais adiante,
acabaram contribuindo para que eles passassem a enxerga-la como uma
possibilidade de aprimorar o trabalho que realizam com seus alunos em suas salas
de aula. Prova disso é o fato de eles se mostrarem unanimemente dispostos a
desenvolvé-la com o apoio dos colegas formadores/formandos e, mais do que isso,
o0 aparente deslocamento de um discurso exclusivamente receoso em relacdo ao
trabalho com a Modelagem para um discurso de expectativa voltado a sua adocéo.

Ainda no que concerne as experiéncias com a Modelagem no ambito da
Formacdo, um aspecto que se mostra parte integrante do inicio do processo de
deslocamento ou alteracdo de valores de pensamento em relacdo a Modelagem
foram os paralelos que os professores participantes passaram a estabelecer entre
as atividades de Modelagem desenvolvidas durante os encontros da Formacédo e as
suas salas de aula. Apesar de Barbosa (2004b) ressaltar a importancia de os
professores desenvolverem atividades de Modelagem como alunos, as unidades de
significado pertencentes a essa categoria nos levam, por outro lado, a concordar

com Luna (2012, p. 24, insercéo nossa) quando sugere que:

[...] ao invés da expressdo experiéncia como aluno, a denominag&o
experiéncia do professor com a modelagem no espaco de formacéo, [pois
entende que] os professores nos espacos de formacdo quando realizam as
tarefas de modelagem também estabelecem relagbes com o seu papel em
sala de aula.

Em consonancia com a fala de Luna (2012), os professores participantes da
Formacgédo ao desenvolverem as atividades de Modelagem com os colegas no
ambito dos encontros, buscam relaciona-las aos seus alunos, avaliando para quais
séries elas sdo mais adequadas e como elas podem ser adaptadas para que se
tornem compativeis as caracteristicas de seus contextos particulares de trabalho e
as necessidades de seus alunos. Isso, de certo modo, ja denota um aprofundamento

de suas compreensdes em relacdo ao fato de nem sempre ser possivel implementar



197

uma atividade de Modelagem previamente elaborada tal qual ela se apresenta,
compreensao, inclusive, atestada quando os professores participantes buscam
dialogar com os colegas do grupo sobre possiveis adaptacdes a serem realizadas
nessas atividades e, além disso, sobre os desafios e beneficios que podem advir de
suas implementacfes. Entendemos, assim, que essa € uma premissa que deve ser
inserida na formacdo em Modelagem, permitir aos professores vivenciar as praticas
com a Modelagem, amparados, dando significado ao ja registrado na literatura, na
condicao de professores, estudiosos, mas professores.

Mesmo que tenhamos até o momento explicitado o que parece ser o inicio de
um deslocamento ou alteracédo de valores de pensamento em relacdo a Modelagem,
manifestado pelos professores em seus discursos e acdes quando se mostraram
capazes de enxerga-la como uma pratica possivel e se disseram dispostos a
desenvolvé-la em suas salas de aula, isso nao indica que todos esses professores
estejam dispostos a desenvolvé-la do mesmo modo, ou ainda, que esse € um
processo facil e que tenha se instaurado de uma hora para outra sem que
obstaculos se impusessem a mudanca.

No que diz respeito especificamente aos modos como 0s professores
participantes consideram ser mais adequados para o trabalho com a Modelagem,
suas opinides foram distintas. A maior parte deles diz preferir iniciar esse trabalho
em turmas consideradas mais disciplinadas, partindo de uma perspectiva mais
fechada e buscando articular as atividades aos conteddos previstos no bimestre.
Existem, no entanto, professores mais arrojados, dispostos a desenvolver atividades
de Modelagem sem que a (in)disciplina e o curriculo se constituam em
preocupacoes.

Esse cenario, aparentemente conflituoso, parece revelar a existéncia entre 0s
professores participantes, de diferentes estagios de desenvolvimento’? em relacdo a
apropriagdo da Modelagem. Com base nessa compreensdo, entendemos que

poderia ser precipitado dizer que esse ou aquele professor parece nao ter

2 Fleck (2010, p. 158-159, grifos e insercdes nossas) menciona que quanto "[..] mais durar a
mediacdo de um pensamento dentro de um mesmo coletivo de pensamento, tanto mais seguro [ele]
se [apresentard] [...] [e] em um determinado estagio de desenvolvimento, os habitos de pensamento e
as normas [serdo] vistos como 6bvios". Em alusdo a essa fala do autor, entendemos que cada
professor tem seu modo e tempo particular no que concerne a compreensdo da Modelagem, isto &,
existem diferentes estagios de desenvolvimento em relacdo a apropriacdo da Modelagem, cuja
evolucdo pode ser influenciada pela insercdo desses professores em um contexto em que possam
compartilhar com seus pares ideias e reflex8es dirigidas a Modelagem, um coletivo de pensamento
proprio da Modelagem.
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apreendido adequadamente o estilo de pensamento préprio da Modelagem e as
resultantes acdes advindas dele, pois 0 que pode ocorrer, € que esses professores,
embora estejam dispostos e se mostrem minimante alinhados a ele, ainda néo
atingiram um est4gio de desenvolvimento ou seja, de reflexdo e aprofundamento em
relacdo a triade concepcdes e crencas - praticas pedagogicas caracteristicas -
Modelagem, que o0s permitisse se sentirem seguros para desenvolvé-la sob
perspectivas mais abertas ou mesmo em turmas consideradas mais agitadas.

Ao falar sobre o desenvolvimento de um fato cientifico, Fleck (2010, p. 18)
menciona que ele "[...] sé pode ser alcancado por um coletivo, cujos membros,
trabalhando numa base homogénea, testam individualmente as modificacbes dessa
prépria base". Estabelecendo uma analogia, podemos dizer que apropriacdo de um
estilo de pensamento proprio da Modelagem e de acdes articuladas a ele pode ser
alcancado se os professores, buscando coletivamente refletir acerca dessa
tendéncia e de sua validade no que concerne a aprendizagem dos alunos, forem
incentivados a testar individualmente os distintos modos em que ela pode ser
implementada na sala de aula, de forma que sejam capazes de optar por aguele que
mais se aproxima de suas necessidades e do estagio de desenvolvimento em
relacdo a ela em que ele se encontra. Esse pode ser o primeiro passo para que
novos testes sejam realizados e a medida que realizam esses professores podem,
gradativamente, ir avancando em relacéo a apropriacdo desse estilo de pensamento
e dos encaminhamentos que Ihes séo caracteristicos.

Diante do exposto podemos dizer que o reconhecimento de que os
professores podem estar em diferentes estagios de desenvolvimento em relagdo a
apropriacdo do estilo de pensamento préprio da Modelagem, € um aspecto
preponderante a ser considerado no ambito da formacédo continuada em Modelagem
Matematica. E mister, portanto, que a formacdo em Modelagem seja flexivel, de
modo que possa acolher os professores respeitando esses diferentes estagios de
desenvolvimento e impulsionando-os a avancar. Do mesmo modo, ela precisa ser
compartilihada para que o ambiente comum, a constituicio de um coletivo em
Modelagem, fortaleca entre seus membros a compreensao da Modelagem enquanto
pratica possivel.

Tendo em comum essa compreensao, professores que estejam em estagios
de desenvolvimento de apropriagdo da Modelagem mais avancados, podem

assessorar aqueles que ainda estdo nos estagios iniciais (em iniciacdo). Do
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contrario, uma formacdo engessada e homogeneizadora podera, tanto inibir a
adesdo da pratica de Modelagem pelos professores, quanto ndo fornecer a eles o
suporte necessario para que enfrentem os desafios que podem se interpor a esse
trabalho.

Sobre esses desafios e retomando a nossa fala anterior quando dissemos
que a aquisicdo de um estilo de pensamento proprio da Modelagem nao ocorre de
forma imediata, as unidades pertencentes a essa categoria revelam gque para além
dos obstaculos associados com as concepcdes e crencas relacionadas a pratica
pedagdgica balizada no ensino tradicional, como os discutidos na categoria C1, C2 e
C3 e aqueles mencionados em pesquisas como as de Silveira e Caldeira (2012) e
Barbosa (2004b) quando falam sobre a preocupacdo dos professores com o
cumprimento do curriculo, com a falta de tempo para desenvolver atividades de
Modelagem e o receio de trabalhar a Modelagem em turmas numerosas, se
explicitam dessa categoria outros dois aspectos que se apresentam como desafios:
0 sentimento de que ao trabalhar com a Modelagem estao fazendo algo de errado e
o desconforto com o fato de ndo haver rotina no trabalho com a Modelagem.

No que diz respeito ao sentimento de que ao trabalhar com a Modelagem
estdo fazendo algo de errado é digno de nota que ele foi referido pela maior parte
dos professores participantes da Formacao. Eles dizem que mesmo convictos dos
beneficios provenientes do trabalho com a Modelagem, vez por outra precisam lidar
com a sensacédo de que estdo deixando de cumprir com suas responsabilidades em
relacdo a contemplacdo dos conteudos Matematicos previstos no curriculo.

Quando pensamos em um dos possiveis significados do termo errar vemos
que ele envolve afastar-se do caminho. De certo modo esse significado nos auxilia
na compreensdo os motivos que levam os professores ao sentimento supracitado.
Dissemos na categoria C1 que eles se encontram dentro de um cenario em que sao,
desde sua formagdo inicial, orientados a agir em consonancia com o paradigma
dominante (modelo tradicional de ensino da Matematica), cujos encaminhamentos
caracteristicos se distanciam dos propostos durante o trabalho com a Modelagem.

Sendo assim, é de se esperar que apos um periodo relativamente longo de
formacdo e docéncia orientando-se, quase que exclusivamente, pelos
procedimentos alinhados a esse paradigma, um desvio de caminho, isto €, a
reorientacdo dirigida a Modelagem cause por algum tempo estranheza. Esse é, por

assim dizer, um periodo de transicdo (FLECK, 2010) em que os professores que
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ainda estdo buscando se apropriar do estilo de pensamento préprio da Modelagem e
como na apropriacdo de um estilo de pensamento em outra area do conhecimento,
pode ser que os professores tenham que lidar com o que Fleck (2010) chama de
tendéncia na persisténcia no estilo pensamento, ou seja, € possivel que as certezas
anteriores associadas ao ensino tradicional venham a tona. Dai emerge mais uma
vez a relevancia de o professor encontrar na formagdo o apoio para que se
mantenha no novo estilo.

O segundo obstaculo mencionado pelos professores participantes é a suposta
auséncia de rotina atribuida ao trabalho com a Modelagem. A palavra rotina esta
associada a um itinerario habitual em que repetidas vezes sdo adotados 0s mesmos
procedimentos. Essa definicdo de rotina se aproxima das acGes que sao
frequentemente adotadas pela maior parte dos professores de Matematica em todo
o pais. Alunos enfileirados, o professor iniciando sua aula pela explicitacdo oral dos
conteulidos, que posteriormente séo reproduzidos pelos alunos por meio das listas de
exercicios. Nesse processo rotineiro, sdo quase inexistentes acdes de reflexdo, ha,
sim, um esforco de reproducéo.

Entendemos, portanto, que ao ressaltarem a auséncia de rotina no trabalho
com a Modelagem, os professores, mesmo que indiretamente, sao influenciados por
uma concepgdo de rotina semelhante a descrita anteriormente. A inquietacdo se
assenta entdo no fato de os professores ndo conseguirem prever em detalhes os
conhecimentos que serdo necessarios e as discussfes que se encenardo durante o
desenvolvimento das atividades de Modelagem. Essa inquietagdo por sua vez, pode
indicar a tendéncia de buscar deter o controle das a¢cdes que sdo implementadas na
sala de aula.

Por outro lado, compreendemos que no trabalho com a Modelagem h4, sim,
uma rotina, mas néo no sentido assumido sob o ponto de vista do ensino tradicional
da Matematica. H4 uma rotina caracterizada pelo estar aberto a, pelo perguntar e
pela disposicdo a investigacdo, frequentemente presentes nas atividades de
Modelagem Matematica. Admitir essa nova rotina solicita um novo olhar sobre a
propria pratica e a disposi¢cao para a readequacao de seus aspectos caracteristicos,
0 que pode se apresentar para os professores como uma tarefa dificil de ser
realizada sem apoio.

Apbs essas consideracdes nos dirigiremos a partir desse momento para 0s

dois ultimos aspectos explicitados pelas unidades que constituem essa categoria,
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referimo-nos em primeiro as experiéncias dos professores participantes com o
desenvolvimento de atividades de Modelagem em suas salas de aula e ao apoio do
colega como agente motivador da mudangca da pratica, que discutiremos
articuladamente em funcdo das unidades terem evidenciado a relacdo de
correspondéncia entre eles.

No que diz respeito as experiéncias dos professores participantes com o
desenvolvimento de atividades de Modelagem em suas salas de aula, até a ocasido
da escrita desse texto elas haviam sido desenvolvidas por sete dos onze
professores participantes da Formacdo (lembramos que uma das professoras
participantes estava afastada da sala de aula para participar do PDE). A maior parte
das atividades desenvolvidas inicialmente por esses professores, foram inspiradas
nas implementadas no contexto dos encontros da Formacéo, o que pode indicar que
o fato de elas terem sido experienciadas e discutidas amplamente pelos professores,
tenha contribuido para que eles se sentissem motivados para implementa-las em
suas salas de aula e tendo um certo grau de reprodutibilidade. As pesquisas
realizadas por Almeida (2004), Barbosa (2001a) e Roma (2003) atestam a validade
dessas iniciativas no ambito da formagao.

Ao desenvolverem essas atividades, no entanto, os professores participantes
se mostram, em alguns momentos, preocupados com a questdo da (in)disciplina,
com o tempo de duracdo da atividade e com o curriculo, chegando até mesmo a
tentar direcionar os alunos a desenvolver as atividades propostas utilizando
contelidos especificos. Além disso, a inseguranca em relagdo ao modo de proceder
para encaminhar as atividades também foi evidenciada. Vale ressaltar que as
preocupacdes e insegurancas evidenciadas por esses professores sdo mencionadas
também pelos professores considerados na revisdo de literatura que apresentamos
na secdo 3.5.2 e sdo corroboradas pelos estudos de Barbosa (1999) e Oliveira
(2007).

O fato de essas preocupacgbes gerarem inseguranca reitera as discussoes
que delineamos anteriormente, quando falamos sobre as concepg¢fes de pratica
pedagogica assumidas pelos professores participantes, sobre o apego ao livro
didatico e a rotina. Embora tenham evidenciado a disposicdo em desenvolver
atividades de Modelagem com seus alunos, € premente que reconhegcamos que em
distintos aspectos o trabalho com a Modelagem se distancia dos habitualmente

desenvolvidos pelos professores, a comecar pela rotina que prioriza o0 perquirir e a
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investigacdo. Sendo assim, adaptar-se a essa mudancga é processo que exige tempo
e esfor¢co e que podera ser facilitado se, para além das experiéncias com atividades
do contexto da formacédo, os professores encontrarem nela o suporte técnico e
emocional que precisam para fazer dessas experiéncias praticas constantes. Nessa

perspectiva Barbosa (2001, p. 55) diz:

Ao meu ver, a formacdo de professores envolve e se faz pela criticidade,

pela pergunta e/ou pelo inquerir. O propdsito consiste em edificar condigdes

para que se reflita sobre as experiéncias vivenciadas. Ndo se trata apenas

de falar de propostas para a educacao matematica ou de tentar imp6-las,

mas de dialogar sobre as experiéncias dos professores e a dos formadores.

A citacdo anterior destaca a relevancia do dialogo entre os professores
participantes das formacdes e os professores formadores, de modo que ndo haja
imposicao. Isso implica em romper com o estigma do formador enquanto expert e
detentor maximo do conhecimento (IMBERNON, 2009) e solicita a constru¢do de

uma relacéo horizontal”

de parceria, na qual o professor participante e o professor
formador se vejam como parceiros, membros constituintes de um mesmo coletivo de
pensamento, exercendo dentro desse, fungdes de igual relevancia.

Esse parece ser o modo como as unidades de significado pertencentes a
essa categoria explicitam a relacdo estabelecida entre os professores participantes
da Formacédo e os professores formadores/formandos, isso fica evidente quando
eles dizem que se sentiram encorajados e seguros por poderem contar com a ajuda
deles para elaborar e implementar atividades de Modelagem com seus alunos. Eles
ressaltam ainda que a a¢éo conjunta com os formadores foi encorajadora e os fez se
sentir seguros, uma vez que lidaram juntos com a conduc¢éo do trabalho e com os
imprevistos que surgiram. Vemos emergir aqui uma relacdo de cumplicidade e
parceria entre os formadores/formandos e formandos/formadores, na qual, fazendo
alusédo a Fleck (2010), membros de um mesmo coletivo de pensamento coadunam
de um sentimento de solidariedade e dependéncia dirigida a um objetivo maior,
nesse caso a ado¢cao da Modelagem Matematica as suas praticas pedagogicas.

Essa relagdo, por sua vez, parece ter sido preponderante na decisédo dos
professores de desenvolverem atividades de Modelagem, sozinhos, isto é, sem a

ajuda dos formadores/formandos. Isso se mostra quando dizem que o apoio que

% Vale ressaltar gue esse termo foi cunhado pelo professor Tiago Emanuel Kliiber e citado no relato
de experiéncia intitulado "Formacdo Continuada de Professores de Matematica em Modelagem
Matematica na cidade Francisco Beltrdo - Parana" (CARARO; KLUBER, 2016).
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receberam do colega formador/formando foi fundamental para que passassem a se
sentir mais confiantes para empreender o trabalho com a Modelagem de forma
independente, o que é digno de nota, pois Imbérnon (2009, p. 27, inser¢cdo nossa)
diz que "[apoiar] o professorado em suas aulas [...] parece fundamental para levar
certas formas de trabalho para a classe". O mesmo autor continua dizendo que "[...]
uma formacdo permanente mais adequada, acompanhada pelo apoio necessério
durante o tempo que for preciso, contribui para que novas formas de atuacéo
educativa se incorporem a pratica" (IMBERNON, 2009, p. 30).

Com efeito, as unidades evidenciam ainda o fortalecimento da relacdo de
parceria entre professores formadores/formandos e professores participantes,
guando esses Ultimos se sentem a vontade para solicitar o apoio do professor
formador em suas salas de aula, ndo apenas para o desenvolvimento de atividades
de Modelagem, mostrando-se dispostos a dialogar sobra suas insegurancas, sobre a
aprendizagem dos alunos e notadamente sobre possiveis caminhamentos que
poderiam ser adotados no sentido de atender as necessidades especificas no que
concerne aos perfis de cada uma das turmas.

E importante que ressaltemos alguns aspectos que entendemos que podem
ter contribuido para que essa parceria entre professor formador/formando e
professor formando/formador se desse de forma tdo proeminente, impulsionando,
como vimos, o inicio de um movimento de mudanca nas praticas pedagodgicas dos
professores dirigida a abertura ao trabalho com a Modelagem. O primeiro deles diz
respeito ao fato de os professores formadores/formandos serem seus colegas de
trabalho’™, pessoas que conhecem seus contextos de trabalho e que compartilham
de necessidades e objetivos comuns, pessoas em gque sentem que podem confiar.

Imberndn (2009, p. 60) tangencia essa questdo quando diz sobre a relevancia de:

Desenvolver uma formacédo permanente em que a metodologia de trabalho
e o clima afetivo sejam pilares do trabalho colaborativo. Um clima e uma
metodologia formativa que situe o professorado em situacdes de
identificacdo, participacdo, aceitacdo de criticas, de discordancia,
suscitando a criatividade e a capacidade de regulacdo. A capacidade de

™ vale ressaltar que existem fatores que sdo especificos desse grupo e que podem ter contribuido
efetivamente para cumplicidade e parceria estabelecida entre professores formadores/formandos e
formandos/formadores, dentre eles estdo a relagdo interpessoal previamente constituida entre os
membros do grupo e, notadamente, entre os dois professores formadores/formandos antes mesmo
do inicio da formagdo, bem como, as caracteristicas pessoais desses professores
formadores/formandos que podem ter favorecido o desenvolvimento de um ambiente em que o0s
professores formandos/formadores se sentiram estimulados e acolhidos.
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respeitar a diferenca e de elaborar itinerarios diferenciados com diferentes
ferramentas com um carater aberto e gerador de dinamismo e situacdes
diversas.

O segundo aspecto, por sua vez, diz respeito a constituicdo de um grupo de
formacao que independe do desenvolvimento de pesquisas, seja de mestrado ou
doutorado. O que queremos dizer com isso é que a caracteristica continua da
Formacgéo permitiu que os professores participantes se sentissem confiantes para
desenvolver o trabalho com a Modelagem, haja vista que podem continuar contando
com o apoio dos formadores/formandos e dos outros colegas do grupo. Esse
aspecto se destaca ndo s6 por ofertar o apoio continuo aos professores, mas
também por atender a uma necessidade que existente no contexto da formagcéo em
Modelagem que €, inclusive, mencionada por Kluber (2016, p. 10, submetido,

insercao nossa) quando diz que:

[...] ndo existem grupos permanentes de professores pesquisadores e
professores da Educagcdo Basica, atuando permanentemente e em
conjunto. O que existe, na maioria dos casos, sdo pesquisadores que
disparam o processo de formacao continuada sem uma colaboracéo efetiva
dos professores da Educacao Basica. Assim, os processos de formacéo,
em geral, se vinculam a pesquisa ou projetos de extensdo desenvolvidos
em dissertagdes ou teses. Além disso, muitos dos professores da Educacéo
Bésica manifestam estranhamento quando precisam tornar-se autores do
seu processo formativo. Esses sdo tracos culturais da formacgéo que devem

ser superados de uma extremidade a outra.
O terceiro aspecto se assenta no fato de a formacao ocorrer na propria escola
e no periodo de hora atividade do professor, que sdo fatores que além de contribuir
com o envolvimento dos professores com a Formacéao, potencializam a extenséo da
formacdo para a sala de aula dos professores, uma vez que a formacdo ocorre
dentro do contexto para onde se voltam as discussfes e as iniciativas elaboradas
pelo grupo. Pereira et al. (2013) mencionam que a formagao continuada, quando
ocorre no interior da escola, ou seja, no espaco em que 0 professor esta
familiarizado, pode fazer com que eles se sintam mais a vontade para discutir com
seus pares, trocar experiéncias e elaborar propostas de trabalho que possam ser
compartilhadas. Corroborando com isso, Imbernon (2009, p. 22) fala sobre a
importancia da formacéo a partir de dentro, dizendo que ela pode "[desencadear 0]
guestionamento de praticas uniformizantes”, como as balizadas no modelo

tradicional de ensino.
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O quarto e ultimo aspecto tém a ver com o estreitamento do didlogo entre a
escola e a universidade, intermediada pelos proprios colegas formadores/formandos,
ou seja, por um transeunte, um professor que trafega por essas duas instancias,
pertencendo tanto a uma quanto a outra, concomitantemente. A parceria entre
professores e investigadores pode diminuir a separagéo entre a pratica do professor
e a pesquisa, 0 que por sua vez pode minimizar o distanciamento entre o professor
da Educacao Basica e o professor (pesquisador) universitario. Essa possibilidade se
mostra, segundo Saraiva e Ponte (2003) como positiva e nés também a enxergamos
sob essa Otica, pois compreendemos que essa aproximacdo € uma das grandes
necessidades do sistema de ensino brasileiro.

E urgente, portanto, que as escolas e universidades se vejam como
elementos essenciais para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem da
Matematica e mais do que isso, que sejam encaradas como co-participes desse
processo, pois os professores da escola béasica vivenciam os obstaculos que se
interpdbem a efetivacdo da aprendizagem. Os professores universitarios estao
munidos de conhecimentos tedricos e epistemoldgicos que podem auxilid-los a
transpor esses obstaculos, mas, ao mesmo tempo, eles (professores do ensino
superior) podem aprender com as experiéncias vividas pelos docentes da Educacéo
Béasica, ou seja, essa € uma via de médo dupla em que todos os atores envolvidos

recebem e doam conhecimentos.
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6 SINTESE METACOMPREENSIVA

Ao escrevermos as linhas finais desse texto somos levados a retomar a
interrogacdo que orientou toda a trajetéria de investigacdo que descrevemos: O que
se revela sobre as praticas pedagogicas dos professores da Educacdo Basica,
participantes de uma Formacdo Continuada de professores em Modelagem
Matematica na Educacdo Matematica?

Ao persegui-la, interpretamos e aprofundamos nossas compreensdes sobre a
relacdo entre a Modelagem Matematica e os aspectos que caracterizam e formam
as praticas pedagdgicas dos onze professores da Educacdo Basica participantes da
Formacao, bem como sobre aqueles que, de algum modo, colaboram ou impedem a
mudanca dessas.

Nesse sentido, fomos remetidos a olhar a pratica pedagogica dos professores
participantes em dois distintos contextos, 0S quatorze encontros iniciais da
Formacdo Continuada de Professores em Modelagem Matematica na Educacédo
Matematica e as salas de aulas de oito desses professores, considerando para a
analise, as transcricfes de seus discursos orais e textuais e suas acoes observadas
em sala de aula.

A analise cuidadosa dos dados produzidos, aliada ao esforco de reducao
fenomenoldgica, permitiu que chegassemos a quatro categorias abertas, as quais
foram por nos interpretadas e trouxeram compreensdes que retomamos
sucintamente a partir desse momento. Ao retoma-las intencionamos nao sé fornecer
um panorama geral do que emergiu, mas, sobretudo, buscamos, em um novo
esforco reflexivo, enxergar aspectos que nos permitam ir além do que foi até agora
explicitado.

A interpretacdo da categoria C1l- Sobre os aspectos procedimentais que
caracterizam e condicionam as praticas pedagdgicas dos professores, revelou que
embora as praticas pedagodgicas da maior parte dos professores participantes
apresentem caracteristicas como o0 apego ao livro didatico e a visdo do
planejamento enquanto checking list, existem, por outro lado, evidéncias do inicio de
um movimento voltado a ruptura com as praticas balizadas no modelo tradicional de
ensino, movimento esse que traz a tona o carater plural das préaticas desses
professores e indica uma possivel abertura ao trabalho com a Modelagem.

Mesmo que o carater plural das praticas pedagodgicas dos professores
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participantes e seus esforcos em busca do distanciamento do modelo tradicional de
ensino da Matematica possam ser encarados como positivos do ponto de vista de
um possivel trabalho com a Modelagem, € necessario, além disso, que esses
aspectos sejam considerados no contexto da formacdo em Modelagem, o que pode
emergir como mais um desafio a ser enfrentado por essa instancia. Mais do que a
disposicdo a mudanca, é mister que os professores encontrem no contexto da
formacdo condicBes soécio-epistemologico-formativas que os auxiliem ndo sé a
vencer as pressdes exercidas pelo paradigma dominante, como também que os
impulsionem e lhes dé condicbes de assumir um novo modo de pensar e
encaminhar sua a¢cdo pedagdgica na sala de aula.

No que concerne a Modelagem, especificamente, essa mudanca pode ser
otimizada se os professores tiverem a oportunidade de constituir junto com seus
pares da escola o que, em analogia com Fleck (2010), chamamos de coletivo de
pensamento proprio da Modelagem, que proporcione tanto o compartilhamento de
pressupostos, quanto a circulacdo de ideias voltadas ao trabalho com a Modelagem.
Essas, por sua vez, se assumidas pelos professores, poderdo auxilid-los a
desenvolver um estilo de pensamento proprio da Modelagem, que os incentive a
enxerga-la como uma pratica possivel em suas aulas.

A interpretacdo da categoria C2- Sobre os aspectos formativos que
constituem as praticas pedagdgicas dos professores, no que lhe concerne, explicitou
gque os professores participantes da formagdo mencionaram suas experiéncias
cotidianas em sala de aula como um importante fator para a constituicdo de suas
praticas pedagoégicas. Intrinseco a esse entendimento emergiram duas
compreensdes fundamentais: as experiéncias cotidianas enquanto fonte de
aprendizado em complementaridade a formacéo inicial e as experiéncias cotidianas
enquanto contexto de experimentacdo de estratégias de agao.

No que diz respeito ao movimento de complementaridade ele se explicita
qgquando os professores participantes buscam, por meio de suas experiéncias
cotidianas, tomarem posse de conhecimentos que julgam necessarios as situacdes
cotidianas de sala de aula e que consideram nao lhes terem sido fornecidos de
modo suficiente durante a formacéao inicial. De certo modo, essa busca indicou que
além de realizarem um movimento de re-traducdo (TARDIF et al., 1991) dos

conhecimentos adquiridos durante a formagédo, o0s professores buscam
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complementar aqueles que, por ventura, ndo lhes tenham sido ofertados por essa
instancia.

A disposicao desses professores ao buscarem por essa complementaridade,
conquanto ndo garanta o distanciamento das suas praticas pedagogicas do modelo
tradicional de ensino, indica o reconhecimento e certo grau de alinhamento a um
modelo de pratica mais proximo ao paradigma investigativo (SOKVSMOSE, 2000).

No que se refere as experiéncias cotidianas enquanto contexto de
experimentacdo de estratégias de acao, as interpretacdes indicaram que intrinseco a
elas esta o sentido de experiéncia relacionado a formar e a transformar, isto é, a
disposicédo desses professores a experimentacao sugere uma abertura, mesmo que
minima, a mudanca e a aquisicdo de uma nova dinamica para suas aulas, condi¢éao
gue do ponto de vista da adocao a Modelagem pode ser um motivador.

Outro aspecto tomado como formativo pelos professores participantes foram
as leituras. Ainda que existam na literatura estudos que confirmem a relevancia da
leitura como fator fundamental para a formacdo de professores, chamamos a
atencdo em nossas interpretacbes para o risco de elas ndo atenderem
adequadamente a essa expectativa e, mais do que isso, gerarem insatisfacoes se
tomadas em sua literalidade, ou seja, se os professores buscarem reproduzir em
suas salas de aulas as sugestbes provenientes das leituras sem que sejam
realizadas as necessarias alteracdes voltadas aos seus contextos especificos de
trabalho.

Podemos dizer o mesmo em relacdo a ado¢do de concepcdes especificas de
Modelagem ou a reproducéo de atividades de Modelagem previamente elaboradas
que, se tomadas tal qual se apresentam, sem que seja realizada uma releitura
dessas a luz das necessidades e contextos particulares de cada professor, podem
resultar em decepcéo e no cerceamento de uma possivel nova iniciativa de trabalho
com essa tendéncia.

O apoio dos pares também foi um fator mencionado pelos professores como
formador de suas praticas. Nossas interpretagfes revelaram que isso pode indicar
tanto uma abertura ao trabalho conjunto, o que talvez contribua para o abandono
gradativo da cultura de isolamento (IMBERNON, 2009) presente nas escolas e para
a adocao da Modelagem, uma vez que a possibilidade de enfrentamento de novos

desafios, em parceria com 0s colegas pode servir de encorajamento, como pode
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ainda indicar a busca pela apropriacdo pragmatica de aspectos da pratica dos
colegas.

No gue concerne a este Ultimo, dissemos que a0 mesmo tempo em gque essa
apropriacdo pode fornecer indicios de uma vigilancia sobre a propria pratica voltada
a aquisicdo de estratégias de acdo que visem o aprimoramento do trabalho que
realizam, elas podem, caso se voltem apenas para os aspectos da préatica do colega
gue se mostrem convenientemente alinhados aqueles ja comuns as praticas dos
professores participantes, resultar no reforco de fazeres improdutivos e em uma
visdo miope e astigmatizada da relacdo entre suas proprias praticas e as dos
colegas.

O dUltimo aspecto que emergiu da interpretacdo dessa categoria diz da
insatisfacdo dos professores com a contribuicdo fornecida pela formacao
continuada, o que pareceu revelar uma tomada de consciéncia em relagéo as suas
préprias necessidades formativas o que denota a relevancia de essas serem levadas
em conta pelos modelos de formacédo e notadamente pelos modelos de formacéo
em Modelagem.

As interpretacbes concernentes a categoria C3 - Sobre o0s aspectos
estruturais e conceituais que influenciam a mudanca das praticas pedagogicas dos
professores, por sua vez, evidenciaram que em seus diSCursos, expressos nos
encontros iniciais da Formacdo, o0s professores participantes revelam uma
concepcao de pratica pedagdgica assumida enquanto instrumento subserviente ao
modelo tradicional de ensino, o que explicita uma compreensao da pratica como um
conjunto de instrumentos utilizados como meio para atingir a finalidade de ensinar
conteddos matematicos.

Tomada sob essa perspectiva, a prioridade das praticas pedagdgicas dos
professores participantes recaem sobre 0 ensino e nao sobre a aprendizagem dos
alunos e podem causar ressonancias no modo como eles conduzem suas aulas,
condicao, inclusive, evidenciada quando eles manifestam compreensdes da pratica
enquanto instrumento de treinamento, voltado a preparar o aluno para resolver
adequadamente opera¢des matematicas; enquanto instrumento de transmissao,
puramente dirigido a transmisséo de conteudos e enquanto instrumento de controle,
cujo objetivo se limita a manutengdo da ordem e do siléncio na sala de aula. Mais do

que isso, a interpretacéo dessa categoria indica que a formacdo de professores em
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Modelagem Matematica deve compreender as praticas pedagoégicas dominantes dos
professores para que possa abrir-se a estratégias que permitam desafia-las.

A interpretacdo dessa categoria trouxe a tona ainda aspectos que se
mostraram como limitadores para a mudanca das praticas pedagogicas dos
professores participantes os quais chamamos de limitadores internos e externos. Os
internos sdo o sentimento de comodismo associado ao receio de sair da zona de
conforto e para investir no trabalho com atividades que apresentem algum grau de
imprevisibilidade, como a Modelagem e o de frustracdo que se manifesta quando
eles buscam desenvolver atividades diferenciadas e ndo conseguem atingir as
expectativas estabelecidas. O resultado disso é, na maioria das vezes, a desisténcia
da realizacdo de novas tentativas. Esse aspecto € muito relevante quando
pensamos nha adocdo da Modelagem, pois sentimentos de imediatismo e
comodismo, mesmo que despropositais, podem contribuir com o sentimento de
frustracdo e com a consequente desisténcia precoce de novas acdes dirigidas a
Modelagem.

A formacdo em Modelagem carece, portanto, da compreensao psico-social do
processo de apropriacdo da Modelagem pelos professores, de modo que ao
compreendé-lo possam amenizar as angustias que Ihes sdo adjacentes, habilitando-
0s a reconhecer e lidar com elas como parte integrante de um processo de mudanga
que eles mesmos se propdem a assumir.

Os fatores externos por outro lado, se relacionam notadamente com a gestao
escolar e as avaliacBes externas a escola. A cobranca em relacdo a tais questées
acaba como mostraram as interpretacdoes dessa categoria, exercendo influéncia na
deciséo dos professores de trabalhar com a Modelagem. Existe ai o receio de que a
adocdo da Modelagem seja encarada pela gestdo escolar como auséncia de
compromisso com o planejamento escolar ou com o curriculo. Consideramos que
para o enfrentamento dessas questbes € fundamental que os proprios professores
estejam convictos de que o trabalho continuo com a Modelagem pode trazer
beneficios efetivos a aprendizagem dos alunos e, além disso, é imprescindivel que
essa intencdo de trabalho seja discutida com a gestdo escolar e prevista em seus
planejamentos logo no inicio de cada ano letivo, de modo que sejam minimizadas
ideias equivocadas de que o trabalho com a Modelagem estd associado ao

descomprometimento com a escola ou com a aprendizagem dos alunos.
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Vale ressaltar que essas sdo apenas algumas sugestbes de enfrentamento
dos aspectos que se mostraram como limitadores externos da mudanca das praticas
dos professores. Desvela-se aqui a necessidade da realizacdo de pesquisas
especificas que se debrucem sobre esses limitadores, de tal modo que possam
trazer novas sugestdes e esclarecimentos para a minimizacdo desses desafios a
adocédo da Modelagem.

O ultimo fator destacado nas interpretacoes dessa categoria € O
amadurecimento das reflexdes sobre a pratica pedagdgica, mencionado na
categoria C1. Ele vem a tona quando os professores participantes questionam a
validade das agbes que desenvolvem e dizem que precisam redirecionar suas
praticas pedagdgicas, uma vez que as ac¢des balizadas no modelo tradicional tem se
mostrado ineficazes. Esse aprofundamento das reflexdes revela, conforme
entendemos, a ocorréncia de um abalo que leva os professores a inquirirem a si
mesmos num movimento de auto-avaliagao.

Diante do exposto, podemos dizer que os fatores internos e externos mostram
gue ha uma estrutura complexa a ser considerada no ambito da formacao. A pratica
vigente dos professores formatara a sua compreensdo de Modelagem. Assim, uma
das possibilidades formativas € observar os professores mais propensos em termos
de praticas a adocdo de Modelagem e incentivd-los a desenvolvé-las. Esses
professores poderdo contribuir para reforcar a relacdo de horizontalidade e acelerar
0 processo de constituicdo do coletivo.

A interpretacdo da Ultima categoria de nossa investigacdo, a C4 - Sobre a
relacdo entre as praticas pedagogicas dos professores e suas experiéncias com a
Modelagem no contexto da Formac&o, revelou que as experiéncias com a
Modelagem acabaram se mostrando para o0s professores participantes como
instancias ensejadoras da mudancga, isto €, como o abalo causador das primeiras
iniciativas dirigidas a alteragées no modo como conduzem suas aulas.

As interpretacbes explicitaram, no entanto, que nao foi apenas o
desenvolvimento de atividades de Modelagem com os colegas da Formacédo que se
mostraram como motivadores da mudanca das praticas pedagogicas dos
professores participantes e de uma possivel adocdo da Modelagem, mas,
destacadamente, a relacdo que passaram a estabelecer entre suas concepcoes e

crenca, suas praticas pedagogicas caracteristicas e a Modelagem, a relacdo de
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cumplicidade e apoio estabelecida com os colegas e a construcdo de um coletivo de
pensamento préprio da Modelagem.

No caso da relacdo entre concepcdes e crencas - praticas pedagogicas
caracteristicas e Modelagem, a interpretacdo dessa categoria revelou que a
apropriacdo da Modelagem é uma via de mao dupla, pois ao mesmo tempo em que
ela exige um esforco de adequacéo de seus aspectos caracteristicos as praticas dos
professores, ela pode solicitar a reestruturacdo de aspectos dessas mesmas
praticas e das concepcdes e crencas que as influenciam para que a Modelagem
possa ser acolhida.

Nessa perspectiva a apropriagdo da Modelagem pode ser comparada a um
periodo de transicdo (FLECK, 2010) em que ha um empenho para transformacéo do
estilo de pensamento alinhado ao modelo tradicional de ensino para outro articulado
a Modelagem. Essa transicdo pode ser permeada pela insegurancga, o que explicita
a relevancia do apoio dos colegas como fonte de encorajamento e estimulo para que
a Modelagem possa ser vista sob novas perspectivas.

Essa relacdo de cooperagcdo muatua colaborou, conforme revela a
interpretacdo dessa categoria, para que o0s professores participantes da Formacgao
iniciassem um movimento de busca pelo deslocamento das praticas habituais
voltando-as ao trabalho com a Modelagem. O modo como eles dizem, no entanto,
que esse trabalho deve ocorrer revela a existéncia de diferentes estagios de
desenvolvimento em relacdo a apropriacdo da Modelagem entre os professores
participantes. Esse é um aspecto que precisa ser considerado no ambito da
formacdo em Modelagem, pois se ela for flexivel e compartilhada podera ndo s6
impulsionar adequadamente os professores a avancar, como também permitir que
professores que estdo em estagios de desenvolvimento em relacdo a apropriacao da
Modelagem mais avancados, possam assessorar 0s que estéo iniciando.

O ultimo aspecto que se destaca da interpretacdo dessa categoria e que
corrobora ao que dissemos no paragrafo anterior, € a relevancia atribuida pelos
professores formandos/formadores ao apoio dos colegas formadores/formandos no
ambito da sala de aula. Como vimos, esse fator se mostrou preponderante para que
eles se sentissem confiantes tanto para desenvolver atividades de Modelagem em
colaboragcdo com o colega, como sozinhos. Isso oportunizou a instauracéo entre os
professores participantes da Formacdo de um ambiente de solidariedade e

compartilhamento de um mesmo estilo de pensamento, o estilo de pensamento
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proprio da Modelagem, fortalecendo, gradativamente, a constru¢do de um coletivo
em Modelagem.

Podemos dizer ainda que esse movimento de busca pela apropriacdo de um
estiio de pensamento préprio da Modelagem, pelo coletivo de professores
participantes da Formacdo, talvez fornega indicativos, mesmo que minimos, da
constituicdo de uma comunidade de pratica’ em que os professores se mostram
conjuntamente dispostos a alinhar suas praticas pedagodgicas as novas
compreensdes que emergem desse novo estilo.

Além de tudo o que ja4 apresentamos e discutimos nessa categoria '®,
podemos dizer que a Formacgdo Continuada de Professores em Modelagem
Matematica na Educacdo Mateméatica, em estudo, parece alavancar a pratica do
professor com Modelagem Matematica, porque ela tem como premissa adaptar-se
aos professores em suas necessidades. Em sintese, a constituicdo de um coletivo
de formagdo em Modelagem parece exigir da estrutura formativa uma abertura
comunicativa que permita estreitar lagos e, portanto, construir pontes comunicativas
entre formadores/formandos e formandos/formadores.

Nessa perspectiva, quando o0s professores formandos/formadores
manifestam, de maneira altruista, o interesse em desenvolver atividades de
Modelagem em parceria com o0s professores formadores/formandos, eles
evidenciam uma condicdo de protagonistas do processo, o que segundo Imbernon
(2009, p. 77, insercdo nossa) "[...] € necessario e, inclusive, imprescindivel para
poder realizar inovacfes e mudancas na pratica educativa e desenvolver-se [pessoal
e profissionalmente]" e mais do que isso, eles reforcam e permitem que concebamos
a ideia de formandos/formadores, uma vez que eles oferecem a dire¢cdo a ser
seguida no ambito da formacéao para que a ado¢do da Modelagem se torne possivel.

Embora ndo possamos concluir que os professores sempre estardo dispostos
a desenvolver essa relacdo de parceria ou mesmo, de assumir essa posicdo de
protagonistas no contexto da formacdo, de todo modo o que € invariante € a
estrutura comunicativa, que permite dar a dire¢do a formacéo e aferir as ferramentas

necessarias a adocao da Modelagem.

> De acordo com Valenca & Associados (1995, p. 50), “[...] o que caracteriza uma comunidade de

pratica € a reunido de profissionais de atividades comuns ou proximas, dispostos a regular sua
ratica, de acordo com as mesmas normas de conduta e de proficiéncia operativa”.

e Alguns dos paragrafos finais desse texto foram escritos em co-autoria com o professor Dr. Tiago

Emanuel Kliber. Séo, portanto, reflexdes e interpretacdes construidas como resultado do dialogo

entre orientada e orientador.



214

Outro aspecto para o qual chamamos a atencdo é que ndo podemos dizer
que para formar professores em Modelagem devemos sempre comecgar por
atividades fechadas, pois ainda que essa tenha sido a opc¢ao feita por alguns dos
professores participantes dessa pesquisa, ela pode ndo atender as expectativas de
professores cujas concepc¢bfes de pratica pedagdgica estdo mais préximas ao
paradigma investigativo. Podemos dizer, sim, que devemos ouvir os professores
para delinearmos as estratégias.

Assim como se deu com a maior parte dos professores participantes da
Formacdo, podemos dizer que as préaticas pedagogicas dos professores sdo
afetadas por pré-nocbes disseminadas pela cultura escolar que as condicionam e
muitas vezes as imobilizam. Desse modo, externar e compreender a construcao
social da escola, do curriculo e da prépria profissao, pode ser uma necessidade para
que outros professores se abram a pratica da Modelagem. Em dltima instancia, é
mister que compreendamos os desafios particulares a cada formagdo e as
caracteristicas dos membros que constituem cada grupo, para que sé entdo,
possam ser definidas estratégias especificas para que se efetive a formacdo em
Modelagem e para que se possa optar pela melhor maneira de inserir a Modelagem
nessas formacoes.

Ao dizer isso, somos levados a refletir ainda sobre os momentos sugeridos
por Almeida e Dias (2007) para a formacdo de professores em Modelagem
Matematica, eles incluem aprender sobre a Modelagem e por meio dela. Ainda que
as autoras possam nao ter estabelecido esses momentos intencionando que fossem
seguidos criteriosamente nessa sequéncia, ao apresentd-los como uma
possibilidade, abre-se precedente para que sejam dessa forma adotados. O que
ocorre, no entanto, € que as interpretacdes que construimos a partir das unidades
de significado que compde as quatro categorias abertas de nossa analise, revelam
que ndo € possivel estabelecer rigorosamente um critério com respeito aos
momentos constituintes da formacao de professores em Modelagem, pois como se
deu no caso da Formacédo Continuada de Professores em Modelagem Matematica,
0S momentos sugeridos pelas autoras ocorreram de forma distinta da sugerida, isto
e, articuladamente, sem que, por exemplo, a teoria sobre Modelagem fosse
considerada como uma necessidade a priori para que o0s professores

formandos/formadores decidissem pela adocao da Modelagem.
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Sendo assim, antes de buscar pelo estabelecimento de momentos especificos
que devam ser seguidos para que se efetive a formacdo em Modelagem, é preciso
que seja considerada a pluralidade caracteristica das praticas pedagogicas dos
professores, de tal modo que eles tenham a possibilidade, enquanto
formandos/formadores, de indicar quais sdo 0s encaminhamentos e estratégias
pedagdgico-metodoldgicas mais apropriadas aos seus anseios, definindo, aos seus
préprios ritmos, quando e como eles devem ser implementados.

Para além do apresentado, dissemos nas paginas iniciais dessa dissertacao e
reiteramos na secdo reservada a revisdo de literatura que, apesar de a pratica
pedagdgica dos professores ser contemplada na maior parte das pesquisas dirigidas
a formacdo de professores em Modelagem Matematica, existe uma caréncia de
estudos que a tomem como fendmeno investigado, o que é digno de nota, uma vez
que a insercao da Modelagem a pratica pedagdgica do professor é preponderante
no que concerne a efetivacdo dessa tendéncia ao contexto escolar. Porém, o modo

"naturalizado’™"

de sua insercdo pode ser um dos motivos para que ela ndo seja
adotada.

Intencionando contribuir com a minimizagdo dessa caréncia, essa pesquisa
apresentou e discutiu aspectos relevantes relacionados as praticas pedagdgicas de
professores em um contexto de formacdo continuada em Modelagem Matematica,
gque se pretende distinto dos vigentes. Ressaltamos que enquanto nos
movimentavamos pela regido de inquérito, Formacao Continuada de Professores em
Modelagem Matematica na Educacdo Matematica, interrogando a pratica
pedagdgica dos professores da Educacédo Basica dela participantes, outros aspectos
desse mesmo fendmeno se mostraram ainda obscuros, fornecendo abertura para
pesquisas futuras.

Dentre eles destacamos a discussdo que delineamos em relacdo as
concepcOes de pratica pedagdgica assumidas pelos professores participantes da
Formacgé&o. Vimos que essas concepcgdes influenciam as agbes que os professores
desenvolvem na sala de aula e, do mesmo modo, suas decisfes quanto a adogdo
ou ndo da Modelagem. Articuladas a isso, as interpretacdes das categorias abertas

nessa investigacdo explicitaram que a insercdo dos professores na Formacao

" Utilizamos essa expressdo "naturalizado" no sentido de irrefletido, isto é, tido como em si, que € 0
modo como a Modelagem tem sido comumente adotada pelos professores, ainda que seja, familiar
aos professores formadores que a apresentam em contextos de formacdo continuada, ela acaba
sendo imposta aos professores da Educacao Basica.
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Continuada de Professores em Modelagem Matematica contribuiu para que eles
refletissem e alterassem aspectos de suas concepcdes de pratica.

A andlise dessas consideracdes nos leva a interrogar de que modo; em que
condi¢cBes ou ainda, sob quais aspectos, a participacdo continua de professores da
Educacdo Bésica nesse contexto especifico de formacdo em Modelagem ou em
outros que se alinhem a ele, pode causar alteragbes nas concepc¢des de pratica
pedagogica que defendem e, mais do que isso, como essas alteracbes se
relacionam com a abertura ao trabalho com a Modelagem.

Ainda que tenhamos disparado nessa pesquisa algumas reflexdes iniciais
sobre as questdes supracitadas, a busca por uma compreensao aprofundada acerca
delas, enquanto fenbmeno de pesquisa podera descortinar aspectos a serem
considerados no ambito da formacdo em Modelagem, como por exemplo: Seréa que
as alteracfes iniciais nas concepcfes acerca da pratica e na propria pratica
pedagogica dos professores participantes, sdo mantidas e fortalecidas ao longo de
sua insercdo na Formacao ou, ao contrario, elas enfraqguecem? Quais aspectos sdo
preponderantes nos dois casos? A instauracdo ou n&o de um coletivo de
pensamento préprio da Modelagem no ambito da formacéo, exerce qual papel nesse
respeito?

Questdes adjacentes a essas e que se refletidas podem disparar novas
investigacbes seriam: De que modo a apropriacdo de um modelo de pratica
pedagdgica alinhado a Modelagem instiga a elaboracdo de novas concepcdes sobre
a prética e o ensino? Quais sdo as dimensdes essenciais pelas quais se iniciam as
mudancas das praticas pedagoégicas dos professores em relacdo a uma abertura a
Modelagem? Quais aspectos caracteristicos das praticas pedagogicas dos
professores se alteram com maior facilidade quando os professores estédo inseridos
em um contexto de Formagdo Continuada em Modelagem como o0 que
implementamos? Quais estdo mais fortemente arraigados e como esses interferem
na deciséo do professor de alterar a sua pratica adotando a Modelagem?

Essas questbes nos instigam a continuar e nos levam a retomar toda a
trajetéria que percorremos desde nossas primeiras leituras e experiéncias com a
Modelagem logo que ingressamos ao mestrado, até 0 momento em que nos vimos
como professores formadores/formandos da Formacédo Continuada de Professores

em Modelagem Matematica na Educacdo Matematica.
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Caminhando em direcéo a conclusdo dessa dissertacdo, gostariamos de dizer
0 quanto nés mesmos fomos transformados ndo apenas pelo movimento intenso de
leituras, discussdes e reflexdes com nossos colegas do grupo de pesquisa e com
nosso orientador, mas, notadamente, pela relacéo estabelecida com nossos colegas
professores da Educacdo Basica no decorrer dos encontros da Formacao. Vimos
NOSSOS anseios e receios concernentes ao trabalho com a Modelagem, refletidos
nas falas desses professores e a medida que juntos os traziamos a tona
fortaleciamos ndo s6 nossas convic¢des sobre a validade das acdes desenvolvidas
no contexto da Formacdo, como também ficamos cada vez mais imbuidos da
necessidade de fazer da Modelagem Matematica uma pratica constante também em
nossas salas de aula.

Sendo assim podemos dizer que ao formar nos formamos e nos
transformamos, e nesse fluxo sempre continuo e inacabado, avancamos.
Avancamos em busca de novos aspectos, novas interrogagdes, que nos permitirdo
compreender a relacdo entre a Modelagem Matematica, a pratica pedagdgica dos
professores e a aprendizagem dos alunos. Ao nos empenharmos nessa busca,
intencionamos, mesmo que de modo singelo, contribuir com a comunidade da
Modelagem Matematica, com a satisfacdo dos professores da Educacédo Béasica no
exercicio da docéncia e notadamente, com o envolvimento aprazivel e ativo dos

alunos no encantador processo de aprender.
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