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RESUMO

As pesquisas voltadas para a formacéo de professores em Modelagem Matemética
tém sido o foco de constantes discussées no ambito da comunidade da Educacéo
Matematica. Embora as iniciativas dirigidas as pesquisas sobre esse tema tenham
sido ampliadas significativamente, ndo encontramos nenhuma investigacdo que
tenha se dedicado a estudar o grupo de professores, enquanto objeto intencional,
nesses ambientes. Em vista dessa lacuna e buscando contribuir com a pesquisa
acerca da formacdo de professores em Modelagem Matematica, passamos a
participar como formadores e formandos de um modelo de formag&o misto, préximo
ao estabelecido por “C. M. Garcia”. Modelo esse que, além de se pretender
continuo, configura-se como uma sub-regido de inquérito dessa investigacao.
Caminhando, portanto, sobre o solo dessa formacao, estabelecemos a interrogacao
gue orientou essa pesquisa: que sentido os professores participantes da Formacao
Continuada em Modelagem Matematica na Educacdo Matematica atribuem ao seu
grupo de formacdo? Esclarecemos que essa investigacdo foi desenvolvida a partir
de uma perspectiva fenomenoldgica. Isso nos permitiu olhar para o grupo, de tal
forma, que ficamos atentos aos multiplos modos de manifestacdo do fenémeno.
Para tanto, ao efetuarmos esse movimento, procuramos olhar para os discursos e as
manifestacbes espontaneas dos professores durante quatorze encontros da
formacgéo, de novembro de 2015 a junho de 2016. A coleta dos materiais, audios e
registros escritos, foi efetuada de forma que todos esses encontros pudessem ser
transcritos e analisados. A analise desses materiais permitiu a producéo dos dados
de pesquisa e foi realizada com o auxilio do software de andlise qualitativa Atlas.ti.
Foram destacadas inicialmente as unidades de significado que convergiram para
quatro categorias, a saber, 1) sobre os desafios que emergem do trabalho em grupo,
2) Sobre o papel dos formadores-formandos e a visdo dos formandos-formadores
para com os formadores, 3) sobre o sentimento dos professores e as caracteristicas
do trabalho em grupo e 4) o grupo como l6cus de reflexdo sobre teoria e pratica
com ou sem modelagem. Essas, por sua vez, foram consideradas num esforco
fenomenoldgico hermenéutico de interpretacéo e revelaram, entre outras coisas, que
a insercdo dos professores da Educacdo Béasica em um contexto de formacao
continuada em que se sintam acolhidos como parte integrante de um coletivo, um
grupo em que podem discutir e refletir acerca de suas préprias préaticas pedagdégicas
e dos desafios que emergem quando buscam altera-las adotando a Modelagem,
contando, para isso, com o0 apoio altruista dos colegas formandos e formadores,
pode encoraja-los a romper, ainda que paulatinamente, com o ensino tradicional e a
adotarem a Modelagem como a prética exequivel em sua acéo docente.

Palavras-chave: Grupo de Formacdo; Formacdo de Professores; Educacao

Matematica; Educacgéo Bésica.



ABSTRACT

The research on teachers’ training in Mathematical Modelling has been the focus of
ongoing discussions in the mathematics teaching community. Although the initiatives
to research this theme have significantly expanded, we did not find any one
dedicated to the study of teachers as intentional objects in this area. In view of this
gap and with the purpose of contributing tothe researchon teachers training in
Mathematical Modelling, we undertook to participate as trainers and trainees in a
mixed training model, similar to that established by C.M. Garcia. This model is
expected to be continuous and constitutes a sub-region of inquiry in this research.
Walking, therefore, on the ground of such training, the question that has conducted
this study was: How dothe teachers participating in the Continuing Education in
Mathematical Modelling in Mathematics Education see their training group?It must be
clear that this study was carried out from a phenomenological perspective, which
allowed us to look at the group attentive tothe multiple modes of manifestation of the
phenomenon. To this end, we observed the teachers’ spontaneous speeches and
demonstrations during the fourteen education meetings that took place from
November 2015 to June 2016. The collection of materials, audios and written records
was made so that all these meetings could be transcribed and analyzed. Such
analysis allowed the production of research data and was carried out with the aid of
the qualitative analysis software Atlas.ti. We first established the units of meaning
that converged to four categories, namely: 1) the challenges that emerge from group
work; 2) the role of teachers’ trainers and how teachers in training see their trainers;
3) teachers’ feelings and characteristics of their group work, and 4) the group as a
locus of reflection on theory and practice with or withoutmodelling. These, in turn,
were considered in a phenomenological hermeneutic interpretation effort and
revealed, among other things, that placingBasic Education teachers in a context of
continuing education in which they feel welcomed and belonging to a collective (a
group in which they can,relying on the selfless support of fellow trainees and trainers,
discuss and reflect about their own pedagogical practices and the challenges that
emerge when they try to change them by adopting Modelling) can encourage them to
break, albeit gradually, with the traditional teaching and adopt Modelling as a feasible
practice in theirteaching work.

Keywords: Training Group; Teachers’ Education; Teachers’ Training; Mathematics
Education; Basic Education.



RESUMEN

Las investigaciones que tienen lugar la formacion de profesores en Modelacién
Matematica ha sido el enfoque de constantes discusiones en el ambito de la
comunidad de Educacion Matemética. Aunque las investigaciones acerca de ese
tema hayan sido ampliadas significativamente, no encontramos ninguna pesquisa
gue ha se dedicado a estudiar el grupo, como objeto intencional, en eses ambientes.
En vista de esa grieta, y buscando contribuir con las investigaciones acerca de la
formacién del profesor en Modelacion Matematica, pasamos a participar como
formadores y aprendices de un modelo de formacion misto, préximo al establecido
por “C. M. Garcia”. Modelo ese que, mas alla de pretenderse continuo, esti
configurado como una subregion de indagacion de esta pesquisa. Caminando, por lo
tanto, sobre el suelo de esa formacion, establecemos la interrogacion que orientd
esta investigacion: ¢qué sentido los profesores participantes de la Formacion
Continuada en Modelacion Matematica en la Educaciéon Matematica atribuyen el
grupo en formacién? Aclaramos que esta pesquisa fue desarrollada desde una
perspectiva fenomenoldgica. Eso nos permiti6 mirar el grupo, de tal forma, que nos
guedamos atentos a multiples modos de manifestacion del fendmeno. Sin embargo,
al efectuar ese movimiento, buscamos mirar para los discursos y las manifestaciones
espontaneas de los profesores durante los catorces meses de encuentros de la
formacion, que ocurrieron entre noviembre de 2015 a junio de 2016. La colecta de
materiales, audios y registros escritos, fue efectuada de manera que todos eses
encuentros pudiesen ser transcriptos y analizados. El analisis de eses materiales,
permitié la produccion de los dados de la investigaciéon que fue realizada con la
auxilio del software de analisis cualitativo Atlas.ti. Fueron destacadas inicialmente a
las unidades de sentidos que convergiran para cuatro categorias, a saber: 1) acerca
de los desafios que emergen del trabajo en grupo, 2) acerca del papel de los
formadores-aprendices y la visiobn de los aprendices-formadores para con los
formadores, 3) acerca del sentimiento de los profesores y las caracteristicas del
trabajo en grupo y 4) el grupo como l6cus de reflexion acerca de teoria y practica
con o sin modelacion. Esas, a su vez, fueron consideradas en un esfuerzo
fenomenoldgico-hermenéutico de interpretacion y revelaron, entre otras cosas, que
la insercion de los profesores de la Educacion Basica en un contexto de formacion
continuada en que se sientan acogidos; como parte integrante de un colectivo; un
grupo en que se puede discutir y reflejar acerca de sus propias practicas
pedagogicas y de los desafios que emergen cuando se busca alterarla adoptando la
Modelacién, contando, para ello, con el apoyo altruista de los compafieros
aprendices de formacion y formadores, se puede encorajarlos a romper, aunque
gradualmente, con la ensefianza tradicional y adoptaren a Modelacién como préactica
asequible en su accion docente.

Palabras-clave: Grupo de Formacion; Formacion de Profesores; Educacion
Matematica; Educacion Basica.
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1 INTRODUCAO

Inidmeras foram as formas que imaginei para dar inicio a escrita desse texto,
procurei tracar um perfil mais préximo e verdadeiro da minha trajetoria de vida,
desde a minha formac&o inicial até a pds-graduacdo. E importante enfatizar que
esse ultimo foi responsavel por potencializar e aprimorar meus conhecimentos
alcancados no decorrer desses anos, rompendo com alguns aspectos que
permaneciam apenas no senso comum, como por exemplo, o ensino da Matematica
por meio da Modelagem® Matematica. Além de me fortalecer teoricamente e

profissionalmente, contribuindo ainda mais para a minha pratica como docente.
1.1 Minhas Vivéncias

Minha trajetéria docente teve inicio no ano de 1999 quando ingressei no curso
de Licenciatura Plena em Ciéncias/Matemética na Universidade Paranaense -
UNIPAR, campus Umuarama - Parand, o qual conclui no inicio do segundo
semestre do ano de 2003. Durante esse periodo da formacéo inicial, ndo tive contato
com experiéncias que desenvolvessem assuntos pertinentes as pesquisas de
cunhos bibliograficos e interpretativos como os da pés-graduacao.

Em 2004, ingressei no curso de Especializacdo em Fundamentos do Ensino
em Matematica, pela Faculdade de Selviria— FAS, Mato Grosso do Sul - MS. Nesse
mesmo ano iniciei minha carreira como docente, quando fui contratado para assumir
o cargo de professor da Educacéo Béasica, nesse mesmo Estado, pela Secretaria de
Estado de Educagdo- SED, na cidade de Iguatemi, MS, funcdo que exerci até o final
do ano de 2008, lecionando para turmas dos anos finais do Ensino Fundamental e
Ensino Médio.

No ano de 2008, a Secretaria Municipal de Educacdo do Municipio de
Iguatemi — MS disponibilizou uma vaga para que um professor com habilitacdo em
Ciéncias/Matematica desse municipio pudesse participar de uma formacao
continuada de professores, disponibilizada pelo Ministério da Educacdo — MEC, na
area de Ciéncias e Matematica, que elaboraram o Plano de Ac¢éo Articulada — PAR
de 2008.

! Esclarecemos que utilizamos em alguns momentos a expressdo Modelagem para nos referimos a
Modelagem Matematica.
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Tive a felicidade, nesse momento, de ser contemplado com essa vaga. O
curso de 240 horas (formacdo de tutor), intitulado “Terra em que Vivemos®, foi
ofertado pelo Centro de Educacdo Continuada em Educacdo Matematica, Cientifica
e Ambiental - CECEMCA, em parceria com a Universidade Estadual Paulista —
UNESP, Campus de Rio Claro-SP e Bauru-SP, na cidade de Campo Grande-MS.

O curso teve como objetivo oferecer aos professores participantes subsidios
tedrico-metodoldgicos para suas atividades didaticas e fomentar a formacdo de
grupos de estudos nas areas de educacdo cientifica, matematica e ambiental.
Destaco que esse curso foi um divisor de 4guas em minha trajetéria como docente,
uma vez que foi a primeira oportunidade que tive para participar de uma formacao
continuada, que veio a contribuir para aprimorar os meus saberes relacionados ao
ensino.

ApOs essa experiéncia, tive a oportunidade de trabalhar por dois anos como
tutor em cursos ofertados aos professores da Educacéo Basica por esse programa.
Essa formacdo fez parte de uma das frentes de formacdo do PAR, e foram
ofertados, em sua maioria, para 0s municipios que apresentaram um baixo indice de
rendimento nas avaliagdes externas de larga escala.

No ano de 2009, minha trajetéria de vida mudou, assumi o concurso do
Magistério da Secretaria de Educacao do Estado do Parana - SEED, para trabalhar
como docente no ensino de Matematica na Educacao Basica, no municipio de Foz
do Iguacu. Atuei exclusivamente como docente até o final de 2011. Nos quatro anos
seguintes, passei a exercer dupla funcéo, atuando como docente e vice-diretor no
mesmo colégio. Nessa experiéncia, como vice-diretor, tive a oportunidade de
trabalhar por dois anos diretamente com a Educacdo de Jovens e Adultos — EJA,
uma das modalidades de ensino ofertada por esse colégio no periodo noturno.

Inserido nesse contexto, senti a necessidade de aprofundar meus
conhecimentos nessa area. No ano de 2013, iniciei minha segunda especializagéo,
voltada para a Educacao de Jovens e Adultos — EJA, pelo Instituto Brasileiro de Pés-
Graduacao e Extensao - IBPGE. Nesse contexto, os estudos da minha monografia
foram desenvolvidos sobre: Os sujeitos da Educacéo de Jovens e Adultos. Nesse
periodo de minha vida, minhas aten¢des se voltaram para a minha pratica como
gestor, como professor, minhas dificuldades e minhas limitagdes no que se refere ao

ensino e aprendizagem dos alunos.
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Impulsionado pela motivagdo em adquirir novos conhecimentos, no segundo
semestre de 2014, ingressei como aluno especial na disciplina de Ciéncias,
Cotidiano e Tecnologia, ofertada pelo programa de Pds-graduacdo em Ensino da
Universidade do Oeste do Parana — Unioeste, campus Foz do Iguacu. Nesse
periodo passei a me dedicar a outras leituras, sobre pratica pedagdgica,
metodologias de ensino, ensino da Matematica, ensino de Fisica, entre outras. Senti
a necessidade de me atualizar cada vez mais. Diante disso, elaborei um pré-projeto
de pesquisa, intitulado: Concepc¢Bes dos alunos sobre algebra na Educacdo de
Jovens e Adultos e submeti ao programa de Pés-Graduacdo em Ensino, ofertado
por essa Universidade.

O més de dezembro do ano de 2014 marca o meu ingresso no Programa de
Pos-graduacdo stricto sensu em Ensino (PPGEn) — Nivel Mestrado, Area de
Concentragdo: Ciéncias, Linguagens, Tecnologias e Cultura, cujas linhas de
pesquisas sdo: Ensino em Ciéncias e Matematica, Ensino em Linguagens e
Tecnologias. Inserido nesse ambiente, tive a oportunidade de cursar no primeiro
semestre as disciplinas “Epistemologia da Pesquisa em Ensino” e “Pesquisa
Qualitativa no Ensino de Ciéncias e Matematica”, ofertadas por esse programa. O
contato com essas disciplinas possibilitou olhar para o projeto inicial sob outras
perspectivas. Além disso, pude perceber que as concep¢des dos alunos sobre
algebra ja eram objeto de outros estudos, ndo que isso invalidasse a proposta, no
entanto, diante disso, minha pesquisa tomou outros rumos.

Ingressei em um grupo de pesquisa, composto pelo meu orientador e seus
demais orientados. Esse tinha como foco estudos voltados para o ensino na
perspectiva da Educacdo Matematica. Assim, meus estudos voltaram-se para a
Modelagem Matematica, uma vez que esse grupo tinha como principal caracteristica
0 estudo sobre essa tendéncia.

Inserido nesse contexto, com o apoio do meu orientador e do grupo de
pesquisa, participei e produzi alguns trabalhos para os seguintes eventos nos anos
de 2015 e 2016: IX Conferéncia Nacional sobre Modelagem na Educacao
Matematica - CNMEM, XIII - Encontro Paranaense de Educacdo Matematica -
EPREM, Xll Encontro Nacional de Educacdo Matematica — ENEM, VII Encontro
Paranaense de Modelagem na Educacdo Matematica — EPMEM. Além da escrita de
um capitulo de um livro com o meu orientador, e artigos para periédicos com 0s

colegas do grupo. Dentre os trabalhos mencionados, estdo publicados, Martins


http://www.ixcnmem.ufscar.br/
http://www.ixcnmem.ufscar.br/
http://sites.uepg.br/XIIIEPREM/
http://www3.uepg.br/geppea/2016/01/25/xii-encontro-nacional-de-educacao-matematica-xii-enem/
https://www.facebook.com/groups/VIIEPMEM2016/
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(2015), Kluber et. al. (2016). E em processo de avaliagéo, Martins e Kluber (2015) e
Mutti, Martins e Cararo (2015). Em processo de elaboragdo, Martins, Mutti e
Carvalho (2016). Esses trabalhos, dentre outros aspectos, foram relevantes para o
meu desenvolvimento teorico e profissional.

No decorrer desse processo de estudos, fui convidado pelo meu orientador
para participar de um projeto de extensdo que estava em fase de elaboragéo,
posteriormente intitulado: “Formacgao Continuada de Professores em Modelagem
Matematica na Educacdo Matematica”, a partir do qual poderia desenvolver minha
pesquisa. No primeiro momento, tive a oportunidade de discutir com o0s colegas,
conhecer a proposta do projeto, como e onde ele seria desenvolvido. Trata-se de um
modelo de formacdo diferente dos moldes em que estamos acostumados a
participar, fato que acabou me chamando muito a atencéo. Motivado pela proposta
de formacgéo, aceitei 0 convite para participar desse projeto de extenséao.

No segundo momento, j& caminhando com o projeto de extensdo, passamos
a percorrer caminhos em busca da interrogacdo de pesquisa. Diante disso,
buscando compreender a partir dos relatos e producdes desses professores
formadores-formandos® e dos professores formandos-formadores®, a seguinte
interrogacdo de pesquisa: que sentido os professores participantes da Formacéao
Continuada em Modelagem Matematica na Educacdo Matematica atribuem ao seu
grupo de formacdo? Esclarecemos que o0 movimento que resultou no
estabelecimento dessa interrogacao exigiu esforco, pois estavamos buscando trilhar
caminhos ainda ndo percorridos por outras pesquisas, ou que ainda necessitavam
de aprofundamentos tedricos.

Sendo assim, organizamos essa dissertacdo de tal modo que pudéssemos
explicitar detalhadamente o movimento que efetuamos ao desenvolver essa
pesquisa. Nesse primeiro capitulo, apresentamos, como acabamos de dizer, nossas

vivéncias até o encontro com a Modelagem.

> Esse termo tem como objetivo esclarecer que os professores formadores também estdo em

formacdo. E uma expressdo definida por Kliiber et. al (2015) numa aluséo ao proposto por Paulo
Freire (1996), quando ele fala da rela¢@o educador-educando.

® Essa é uma expressdo definida por Kluber et. al (2015). Utilizamos esse termo formandos-
formadores porque entendemos que os professores estavam em formacdo e ao mesmo tempo
atuavam como formadores, uma vez que eles participaram das decis6es que foram tomadas sobre os
encontros, indicando, na maioria das vezes, a propria direcdo da formacédo. Além disso, ocorreram
momentos em que eles foram co-responsaveis ou responsaveis pelas atividades desenvolvidas nos
encontros.
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No capitulo dois, apresentamos a trajetéria de investigacao percorrida, desde
a constituicdo de nossa interrogacdo de pesquisa até os caminhos para onde ela
nos conduz. Esses caminhos, perpassam por consideracdes acerca do projeto de
extensdo, tanto no concernente ao primeiro contato com os professores formandos-
formadores, quanto a constituicdo do grupo de professores. Ainda nesse capitulo,
discorremos sobre a postura de investigagcao assumida, a saber, a fenomenologia, e
sobre como foram coletados e analisados os materiais que se constituiram dados da
pesquisa.

No capitulo trés discorremos sobre a Modelagem Matematica na Educacao
Matematica, apresentando o0 seu contexto histérico, as concep¢des de alguns
autores, discussdes sobre como essa tendéncia pode ser inserida no ambito da sala
de aula e no curriculo. Concluimos as consideracdes desse capitulo, discorrendo
sobre a Modelagem Matemética na formacéo de professores.

No capitulo quatro, empreendemos algumas consideracdes sobre a
Formacdo de Professores em Matematica no Brasil, iniciando com discussdes
acerca de seus aspectos histéricos, e perpassando pelas questdes relacionadas a
importancia, aos beneficios e aos desafios que podem emergir dos grupos
colaborativos, constituidos pelos professores durante o processo de formacéo, seja
inicial ou continuada.

No capitulo cinco, discorremos sobre a génese dos encontros da Formacéao
Continuada de Professores em Modelagem Matematica na Educacdo Matematica,
voltando nossa atencdo para aspectos que remetem ao grupo.

O capitulo seis foi destinado as andlises, descri¢cdes, e interpretacées das
categorias que emergiram dos materiais coletados durante os encontros da
formacdo, a luz da interrogacdo de pesquisa. No capitulo sete realizamos as
consideracdes finais. Buscamos, em sintese, apresentar 0os aspectos principais da

investigagdo que realizamos.
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2 METODOLOGIA DA PESQUISA

Iniciamos esse trabalho esclarecendo que participamos como formadores-
formandos em um projeto de extensdo® intitulado: “Formacdo Continuada de
Professores em Modelagem Matematica na Educacdo Matematica”. Esse projeto foi
concebido a partir de um modelo® de formag&o misto®, constituido por um grupo de
professores da Educacdo Basica, em que sdo privilegiados os depoimentos e as
manifesta¢cbes espontaneas dos professores.

O projeto de extensdo, sob diferentes aspectos, se constitui em objeto de
outro projeto de pesquisa’ mais amplo: “Formacdo de Professores em Modelagem
Matematica na Educacdo Matemética: compreensdes e desvelamentos”. Este é
desenvolvido a partir de uma perspectiva fenomenoldgica de investigacao, portanto,
sem referencial teérico prévio, buscando compreender “aquilo que se mostra”
(BICUDO, 2011), e, inclusive, pondo em questédo o referencial teérico assumido para
a proposta de formacao.

Desse ponto de vista, € pertinente esclarecer que também assumiremos a
postura fenomenoldgica no desenvolvimento da nossa dissertacao.

Essa postura nos acompanhou desde o principio da investigacdo, de modo

gue pudéssemos buscar a interrogacédo e compreender para onde ela nos conduz.

2.1 Sobre a busca da interrogacao e para onde ela nos conduz

Num primeiro momento ficamos as voltas, em busca de explicitar a
interrogacéo de pesquisa que estivesse relacionada aos desafios que os professores
encontram para trabalhar com a Modelagem Matemética em sala de aula. Essa

4 Projeto de Extensdo aprovado em 28/10/2015 sob o parecer 087/2015-CCET, da Universidade
Estadual do Oeste do Parana - UNIOESTE.

® Garcfa (1999) utiliza o conceito de "modelo” no mesmo sentido de Sparks e Loucks-Horsley (1990,
p. 235), referindo-se a "um desenho para aprender, que inclui um conjunto de suposi¢des acerca, em
primeiro lugar, da origem do conhecimento, e, em segundo lugar, de como os professores adquirem
ou desenvolvem tal conhecimento”. Assim, Garcia (1999, p. 146) diz que "um modelo da resposta a
algumas concepcdes prévias relativas as relacfes entre investigacdo e formacéo, a uma concepgao
de professor, assim como a algumas teorias sobre as estratégias mais adequadas para facilitar sua
aprendizagem".

Chamamos de modelo misto uma vez que é constituido por adaptacBes de diferentes
encaminhamentos sugeridos nos modelos de formagéo apresentados no capitulo quatro de Garcia
(1999), priorizando, entre outras coisas, “[luma] formacao de professores que valorize o seu caracter
contextual, organizacional e orientando para a mudanga” (GARCIA, 1999, p. 137, insercdo nossa).
"o Projeto de Pesquisa esta submetido ao CNPQ sob o niumero 6399418701780870.
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busca, no entanto, pretendia encontrar algo genuino no tocante a pesquisa na
Formacéo de Professores em Modelagem Matematica.

Assim, elencamos alguns fatores relacionados a esses desafios: inseguranca
diante do novo e preocupacdo em cumprir o conteudo (BURAK, 1987); estrutura da
escola, reacdo dos alunos e preocupacdo com a reacado dos pais, (BARBOSA,
2001); maior exigéncia do professor na preparagdo e no momento da aula (ROMA,
2002).

Além desses desafios, outras questbes foram consideradas, como a
indisciplina®, e os préprios constructos® pessoais dos professores referentes ao
processo de ensino e aprendizagem por meio da Modelagem Matemética.

Mesmo que esses empecilhos e insegurancas tenham nos chamado a
atencdo, percebemos, por meio das nossas leituras, que esses fatores ja foram
abordados no ambito de outras pesquisas (SILVEIRA, CALDEIRA, 2012; OLIVEIRA,
BARBOSA, 2011; BARBOSA, 2001b; DIAS, 2005).

Diante disso, partimos para um segundo momento de busca para explicitar a
interrogacdo de pesquisa, que olhasse para os aspectos da proposta de formacao.
Para tanto, caminhamos, por assim dizer, sob o solo da proposta de formagéo e
dialogamos com aquilo que se manifesta na literatura acerca do tema, olhando
atentamente para aquilo que se mostrava para nés enquanto seus interrogadores.
Mas esse olhar intencional e impregnado por inquietacbes advindas de nossas
experiéncias vividas visava desvelar algo sobre a formacdo que ainda estivesse
obscuro e que pudesse trazer novas contribuicbes sobre (e para) a Formacéo de
Professores em Modelagem Matematica no ambito da Educacao Matemética.

Assim, ficamos as voltas com 0s nossos desacertos e chegamos a conclusao
de que ndo ha estudos na area que se centrem no papel do grupo na formacédo. Ou
seja, ndo encontramos pesquisas na perspectiva da Modelagem Matematica que se

reportaram & ac&o do grupo para com os professores participantes™® da formagcéo.

® O conceito de indisciplina é susceptivel a mdltiplas interpretacées. O aluno indisciplinado &, em

principio, alguém que possui um comportamento desviante em relacdo a uma norma explicita ou
implicita sancionada em termos escolares e sociais (SILVA, 2003. p. 10).

® Os constructos pessoais sdo objetos mentais que permitem ordenar o mundo e estabelecer relacdes
com ele (GARCIA, 1999, p.157).

% podemos deixar claro que utilizamos essa expressdo para nos referir a todos os professores
participantes da formacéo.
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Além de que a formacao ofertada pretende se diferenciar de outras que séo tidas
como convencionais™.

Essa incessante procura nos permitiu estabelecer a seguinte interrogacao de
pesquisa: que sentido os professores participantes da Formacdo Continuada em
Modelagem Matematica na Educacdo Matematica atribuem ao seu grupo de
formacdo? Em outras palavras, procuramos olhar dentre outros aspectos para o
discurso desses professores, que sentido eles atribuiram ao grupo em que estavam
inseridos enquanto participantes da Formacéo Continuada. Assim, “tanto na palavra
sentido como na palavra significado esta implicita a ideia de linguagem como um
todo. Se precisamos do sentido e do significado para conhecer, isto significa que
precisamos da linguagem para podermos conhecer” (STEIN, 1996, p. 26).

Contudo, é proprio da atitude fenomenoldgica de investigacdo questionar a
interrogacdo de pesquisa em busca de uma compreensdo mais apurada de seu
significado. “Dai fazer sentido perguntarmo-nos constantemente o0 que a
interrogacao interroga” (BICUDO, 2011, p. 23). Quando efetuamos esse movimento,
ele nos abre a possibilidade de olhar para o sentido que os professores atribuem ao
grupo a partir de diferentes situacdes, as quais podemos citar como exemplos, a
possibilidade de esse grupo encorajar os professores a adotar a Modelagem
Matematica na sala de aula, de estimular esses professores a pesquisa, a
publicacdo de trabalhos (relato de experiéncias) ou artigos para eventos e
periodicos.

Ressaltamos que houve um esforco muito grande para delinear a
interrogacdo, no entanto, ela nos abriu possibilidades para que pudéssemos
vislumbrar os caminhos a serem percorridos. Por outro lado, ndo descartamos a
possibilidade de se abrirem novos aspectos da proépria interrogacdo em relacdo ao
papel do grupo, uma vez que, no decorrer da pesquisa, avangcamos na direcdo de
explicitd-la ainda mais, clarificando o caminho de investigacéao.

2.1.1Sobre a interrogacao de pesquisa

Como ja mencionamos € no solo do projeto de extensdo que interrogamos:

que sentido os professores participantes da Formacdo Continuada em Modelagem

' Tomamos as formacdes convencionais como cursos ofertados on-line ou presenciais, direcionadas
a um numero expressivo de professores, contemplando, na maioria das vezes, conteldos ou
assuntos de modo genérico.
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Matematica na Educacdo Matematica atribuem ao seu grupo de formacdo? Dentre
as possibilidades que podem emergir, como ja citamos, estad o fato de o grupo
encorajar os professores a utilizarem a Modelagem Matematica na sala de aula, se
ird estimular esses professores a pesquisa, uma vez que isso pode se fazer pelo
‘clima” estabelecido e desenvolvido no decorrer dos encontros, pela relacdo
estabelecida entre os professores, dos combinados e ajustes que serdo e ja foram
feitos para atender as necessidades de cada um. Em outras palavras, ficaremos
atentos para compreender, para além de impressdes ingénuas, os desdobramentos
das acdes empreendidas pelo grupo.

O grupo foi constituido por onze professores da Educacdo Bésica, esta
inserido num contexto de formacdo com flexibilidade de horarios, no préprio
ambiente escolar, com temas relevantes as suas praticas (planejamento, curriculo e
avaliacdes), com professores que conhecem a realidade da escola, com o apoio dos
proprios colegas inseridos nesse grupo no que se refere a troca de experiéncias e o
compartilhamento de saberes.

Assim, esclarecemos que estamos olhando para os participantes da formacéo
e 0 sentido que eles atribuem ao grupo sobre diversos aspectos que poderdo
emergir durante a Formacdo de Professores em Modelagem Matemética. Diante
disso, se faz necessario discorrer sobre essa proposta de formacao.

2.2 Sobre o Projeto de Extensao

Iniciamos essa secdo, fazendo algumas consideracdes sobre o projeto de
extensdo intitulado: “Formagdo Continuada de Professores em Modelagem
Matematica na Educagdo Matematica”. Esclarecemos que, além de nossa pesquisa,
ele abriu distintas possibilidades de investigacoes para os demais pesquisadores

inseridos no grupo de pesquisa, focando, por exemplo, nas

Praticas de formadores e préaticas de professores inseridos na formacéo; o
papel do grupo nas formacgoes; as concepcdes prévias dos professores; a
visdo dos professores sobre a formagédo que recebem e ao préprio modelo
de formag&o assumido ao longo do processo (KLUBER et al ,2015, p.3 e 4).

Assim, compreendemos que a Formacao de Professores em Modelagem
Matematica na Educacdo Matematica sob distintas maneiras constitui-se como

regido de inquérito de outros pesquisadores pertencentes ao projeto de extensao,
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ampliando, assim, nosso campo de pesquisa (KLUBER, et al, 2015). Contudo, uma
melhor descricdo sobre esses pesquisadores sera realizada na se¢do 2.2.1 desse
trabalho.

Podemos dizer que esse projeto de extensdo era aspiracdo do nosso
orientador ja ha algum tempo. Diante disso, passou a ser elaborado por ele e pelos
seus orientados participantes do grupo de pesquisa, a partir de varias reunides, de
tal modo que foram discutidos diversos aspectos sobre o projeto de extenséo.

Como ja mencionamos no inicio desse capitulo, a proposta de formacao do
projeto de extensédo se aproxima do modelo de formacédo misto. Concebido a partir
do capitulo IV ‘Desenvolvimento Profissional dos Professores’ do livro “Formacgao de
Professores para uma mudanca educativa” (GARCIA, 1999).

Para Garcia (1999), a formacdo continuada “representa comum encontro
entre pessoas adultas, uma interacédo entre formador e formando, com uma intengao
de mudanca, desenvolvida num contexto organizado e institucional mais ou menos
delimitado” (GARCIA, 1999, p. 22). Refletindo sobre o modelo de formacao
defendido por esse autor, passamos a elaborar nossa proposta de formacéo.

Um dos nossos objetivos com essa proposta era criar um grupo de estudo
permanente na escola, no qual os professores pudessem aprimorar seus
conhecimentos. Outra caracteristica, ndo menos importante, dessa proposta de
formacdo é que enquanto formadores-formandos precisamos levar em consideracéo
que nédo é

[...] um processo homogéneo para todos o0s sujeitos, mas que sera
necessario reconhecer as caracteristicas pessoais, cognitivas, contextuais
relacionais, etc., de cada professor ou grupo de professores de modo a
desenvolver as suas préprias capacidades de potencialidades (GARCIA,
1999, p.29).

Contudo, trabalhando com um grupo pequeno de professores, com uma
média de dez participantes, se torna mais acessivel atender as necessidades
individuais, levando em consideragcdo 0S seus interesses pessoais e suas
expectativas como profissionais.

Além disso, pretendemos promover, nesse contexto, momentos de teoria e

pratica para que os professores possam refletir com base nas teorias, a sua pratica
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pedagdgica, ou seja, proporcionar momentos em que eles possam repensar sobre
as suas teorias implicitas*? de ensino.

N&o estamos querendo dizer que pretendemos mudar a pratica do professor,
uma vez que, o processo de mudanca ndo é algo simples. Contudo, o professor
inserido num processo de formacgéo continuada nesses moldes, pode contribuir para
que essa mudanca aconteca. Tendo em vista que essa mudancga podera contribuir
para o desenvolvimento profissional do professor, mudanca do rendimento do aluno,
isso ir& refletir, com o tempo, nas mudancas nas crencas e atitudes desse professor
(GUSKEY, 1986).

Diante do exposto nessa se¢ao, passaremos a apresentar na sequéncia, a
organizacdo da proposta de formacdo, o convite aos professores da Educacéo
Basica e o desenvolvimento da formacao e os professores participantes do grupo de

estudos.

2.2.1 Sobre a organizacado da proposta de formacgéo

A Formacao Continuada de Professores em Modelagem Matematica na
Educacdo Matematica foi desenvolvida com quatro grupos de professores de
Matematica da Educacdo Basica, nos municipios de Foz do Iguacu, Francisco
Beltrdo, Assis Chateaubriand e Tupdassi, do estado do Parana. Composta por um
grupo de quatro pesquisadores na condicdo de formadores-formandos. Podemos
esclarecer que mesmo que essa formacédo seja a regido de inquérito desses quatro
pesquisadores, cada um desses, interroga um aspecto especifico dela.

Ressaltamos que o0s encontros continuam acontecendo, nos quatro
municipios, até a presente data da escrita desse trabalho, pois a formacdo é
independente dessa pesquisa.

No que se refere a formacéo, o grupo de Foz do Iguacu é conduzido por dois
desses professores®®. Diante disso, esses dois professores, por estarem ao mesmo
tempo na condi¢cdo de formador-formando se tornaram sujeitos da pesquisa do seu

colega, com interrogacdes e caracteristicas distintas em relacéo a formacao.

2 As teorias implicitas sdo compreendidas como “representacdes mentais que fazem parte do
sistema de conhecimentos de um individuo e que intervém em seus processos de compreensao,
memdria, raciocinio e planificacéo de sua acdo” (RODRIGO, 1993, p. 13).

'3 Esclarecemos gue nesse contexto de formacéo continuada foram desenvolvidas duas pesquisas de
mestrado, essa, e a pesquisa realizada pela Professora Gabriele de Souza Lins Mutti, intitulada:
Praticas Pedagdgicas da Educagdo Basica num Contexto de Formacédo Continuada em Modelagem
Matematica na Educacédo Matematica.
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Ainda no segundo semestre do ano de 2015, levamos nossa proposta de
formacdo continuada ao conhecimento da chefia do Nucleo Regional de Ensino,
pertencente a Secretaria Estadual do Parana — SEED/PR, e das direcbes das duas
escolas estaduais em que atuavamos como docentes, para que pudessem tomar
ciéncia da proposta de formagdo e autorizar o seu desenvolvimento e o andamento
da nossa pesquisa.

Apés obtermos as devidas autorizacfes, dirigimo-nos aos professores que
lecionavam a disciplina de Matematica nessas escolas lancando um convite para
participarem dessa formacdo. Esse convite foi feito por meio de conversas informais
e individuais e se configurou como um momento muito importante para esse
trabalho, pois tinha como objetivo esclarecer a proposta de formacao. Explicitamos
como seria esse modelo de formacao, que nos limitariamos a uma média de dez
participantes, ja que essa é uma das caracteristicas dessa proposta de formacao, e
que oS encontros aconteceriam quinzenalmente nas escolas, com duracdo média de
duas horas, na qual estariamos discutindo assuntos relevantes ao cotidiano da
escola, como por exemplo, curriculo, planejamento, pratica pedagdgica. Além disso,
estariamos desenvolvendo atividades de Modelagem Matematica, efetuando leituras
e refletindo sobre essa tendéncia.

Varios professores tiveram interesse em participar da formacédo, no entanto,
nem todos tiveram disponibilidade de dia e horarios, uma vez que a formacao
aconteceria em duas escolas, e os encontros ocorreriam de forma intercalada,
inicialmente nas sextas-feiras nas horas-atividades desses professores. Isso se
tornou um limitador para alguns professores, contudo, com a colaboracdo dos
diretores das escolas, lécus da formacgdo, foram realizados alguns ajustes nos
horérios desses professores para que pudessem participar do grupo de formacao.

Em resumo, podemos dizer que o grupo foi constituido por professores da
Educacédo Basica que atuam no Ensino Fundamental e Médio e que sua participacédo
se deu de forma voluntaria.

O perfil dos professores envolvidos € bastante diversificado, por isso,
consideramos pertinente esclarecer, no quadro 1, a sua formacdo académica e o
tempo de experiéncia como docente. Além disso, podemos deixar claro que alguns

dos professores participantes optaram por usar pseudénimos.
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Quadro 1: Professores participantes da Formacao

Professor Formacdo académica/Licenciatura Tempo de Docéncia
Gabriele Matematica 16 anos
Vera Ciéncias Fisicas e Bioloégicas com opcdo em Matematica 25 anos
Marina Matematica 05 anos
Everson Ciéncias Contabeis com habilitacdo em Matematica 22 anos
Cristiane Matematica 14 anos
Rosane Matematica 05 anos
Alcides Ciéncias com habilitagdo em Matematica 21 anos
Silvio Ciéncias/Matematica 12 anos
José Matematica 14 anos
Alexandre Matematica 13 anos
Gislaine Ciéncias com habilitagcdo em Matematica 16 anos
Pedro Matematica 07 anos

Fonte: Os autores

No quadro 1 podemos observar que os professores participantes da formacao
possuem graduacdo e/ou habilitagdo em Matematica. Esse era um dos pré-
requisitos propostos inicialmente no projeto de extensao.

No que diz respeito a proposta de formacao, ela € contemplada por quatro
fases. A primeira fase dessa formacdo ocorreu durante os meses de novembro e
dezembro do ano de 2015, totalizando quatro encontros. As fases posteriores
ocorreram de marco a junho do ano de 2016, totalizando mais dez encontros, com
uma pequena mudanga, 0S encontros passaram a acontecer nas quintas-feiras.
Esses encontros estavam programados para ocorrer quinzenalmente, no entanto,
devido a alguns contratempos e feriados, e a propria caracteristica desse modelo de
formacdo, que é a flexibilidade de dia e horéario, dois encontros no ano de 2016
ocorreram semanalmente. Assim, em sintese, passaremos a discorrer sobre o
desenvolvimento dessas fases.

Na primeira fase proporcionamos aos professores, momentos em que eles
poderiam falar sobre temas relevantes ao cotidiano escolar, como curriculo,
planejamento, préatica pedagdgica e tendéncias da Educacdo Matemaética, fazendo
um paralelo com a literatura, proporcionando a eles, uma reflexdo no que se refere
aos seus constructos pessoais.

Na segunda fase buscamos trabalhar com atividades praticas de Modelagem
Matematica a partir da dinamica interna do grupo. Assim, os professores poderiam
discutir e compreender essa tendéncia e como poderiam implementar essas
atividades no ambito da sala de aula.

Na terceira fase realizamos um aprofundamento teérico, momento de reflexao

e discussao entre os professores do grupo sobre essa tendéncia. Esperavamos,
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deste modo, que os professores se apropriassem e/ou se familiarizassem com
alguma das concepc¢fes de Modelagem Matemética apresentadas desde a primeira
fase.

Na quarta fase constituiu-se um momento em que o0s professores
participantes do grupo tiveram a oportunidade de trabalhar com essa tendéncia em
sala de aula, pois esse processo poderia fomentar as atividades com Modelagem
nas escolas. Queremos deixar claro que essa oportunidade foi apenas uma
sugestdo para esses professores, isso poderia ocorrer ou nao. Porém, néo
descartamos a possibilidade de ela ocorrer em outros momentos (fases) da
formacao, uma vez que a dinadmica do grupo abre a possibilidade para que essas
ocorram em outros momentos da formacao.

Assim, para melhor compreensdo sobre como essas fases foram
desenvolvidas, iremos apresentar no capitulo 5 desse trabalho os encontros. Antes
disso, consideramos relevante apresentar um panorama, no quadro 2, sobre a

frequéncia dos professores nos quatorze encontros da formacao por nés analisados.

Quadro 2: Frequéncia dos Professores nos encontros da Formacao

Encontros da Formacdo
Professores | Ano de 2015 Ano de 2016 Total de
10| 20| 39| 4° | 59| 6°|7°|8°|9°|10° | 11° | 12° | 13° | 14° Frequéncia

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 | X 07
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 01
Alexandre X[ X | X|X]|X X | X | X X X X X 12
Gislaine -l - -] - | XXX X | X X X X X 10
Pedro o N N e e e X X X X X 06

Fonte: Os autores

Conforme podemos notar, 0s professores tiveram uma excelente participacao
no decorrer dos encontros, com excecdo do professor Everson, que devido a outros
compromissos assumidos no decorrer da Formacgdo, teve sua participacéo
comprometida durante alguns encontros. Outro fator que podemos esclarecer é que
o professor José participou apenas do 2° encontro, ndo dando continuidade na
formacdo por motivos alheios ao nosso conhecimento. Contudo, no ano de 2016,

contamos com a participagdo de dois novos participantes: a professora Gislaine
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ingressou ao grupo a partir do quinto encontro, enquanto o professor Pedro
ingressou a partir do décimo encontro. Assim, a formag&o seguiu com um total de
onze professores participantes.

Como ja mencionamos anteriormente, adotamos como atitude de pesquisa a
fenomenologia, isso nos permitiu olhar para a interrogacdo assumida e para onde
ela nos conduz. Logo, para que possamos compreender a fenomenologia, se faz

necessario apresenta-la.

2.3 Sobre a postura de investigacdo assumida

A fenomenologia surgiu no final do século XIX e inicio do século XX, na
Alemanha, por Edmundo Husserl (1859-1938), fildsofo, matematico e ldgico,
considerado o pai da fenomenologia. E posteriormente comungada por Martin
Heidegger (1889-1976), que foi outro respeitavel fildsofo, e que acabou tomando
seu caminho préprio, por discordar de algumas ideias de Husserl. Porém, ambos
influenciaram muitos outros autores/filosofos a apoiar esse movimento,
disseminando, assim, a fenomenologia pelo mundo (SOKOLOWSKI, 2004).

O termo fenomenologia possui varias possibilidades de entendimento, por
isso, ha a necessidade de esclarecermos, ainda que brevemente, o significado que
assumiremos.

A palavra fenomenologia deriva da combinacdo de duas palavras gregas,
“phainomenon” e “logos”, a primeira € compreendida como o que “se mostra”, “se
manifesta” e o que “se revela”, ja a segunda, a “explicacdo do estudo”. Portanto,
entendemos por fenomenologia o “discurso que se mostra por si mesmo”’
(MARTINS; BICUDO, 1989, p. 21-22).

Outra explicacdo necesséria é a distingdo entre duas atitudes, a natural e a
fenomenoldgica. Segundo Sokolowski (2004, p. 51) a primeira “é o foco que temos
guando estamos imersos em nossa postura original, orientada para o mundo,
guando intencionamos coisas, situacdes, fatos e quaisquer outros tipos de objetos”,
ja na segunda, “o foco que temos, é quando refletimos sobre a atitude natural e
todas as intencionalidades que ocorrem dentro dela”.

Além disso,

Husserl afirma que a atitude natural, ndo-fenomenoldgica, faz o homem
olhar o mundo de maneira ingénua como mundo dos objetos. A
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fenomenologia, ao contrario, busca uma fundamentacéo totalmente nova,
ndo s6 da filosofia, mas também das ciéncias singulares. Enquanto as
ciéncias positivas consideram o0s objetos como independentes do
observador, a fenomenologia tematiza o sujeito, o eu transcendental, que
“coloca” os objetos (ZILES, 2007, p. 2008).

Nessa mesma perspectiva, Rovighi (1999) completa que “a fenomenologia
ndo pode ser mera descricdo dos fenémenos'®, e, sim, quais sd0 as coisas
manifestas, tdo claramente manifestas que ndo podem ser negadas” (ROVIGHI,
1999, p. 360).

E € em busca do que se manifesta do fenbmeno a partir da perspectiva sobre
a qual o enxergamos que nos debrucamos sobre a interrogacdo da pesquisa: que
sentido os professores participantes da Formacdo Continuada em Modelagem
Matematica na Educacdo Matematica atribuem ao seu grupo de formacédo? Esse
dirigir-se intencionalmente, segundo Heidegger “[...] s6 podera ser estabelecido a
partir da ‘prépria coisa’ que deve ser descrita, ou seja, s6 podera ser determinado
cientificamente segundo o modo em que os fenbmenos vém ao encontro”
(HEIDEGGER, 2005, p. 65).

Desse ponto de vista,

Assumir a atitude fenomenol6gica impede o fenomendlogo de assumir
referenciais tedricos prévios para o estabelecimento da investigacédo, o que
pode suscitar entendimentos de que uma pesquisa segundo essa
abordagem é fragil e ndo rigorosa. Contudo, € por assumir essa atitude que
se pode conhecer melhor a coisa-mesma, para além dos seus modos de
manifestagdo. Assumir a atitude fenomenoldgica constitui-se no método por
exceléncia de distinguir o objeto de sua manifestacdo (KLUBER, 2014, p. 9).

Logo, na atitude fenomenolégica de investigacdo, a pergunta nos orienta, e
como ja mencionamos no inicio, & proprio da fenomenologia interrogar a propria
interrogacdo buscando desvelar aquilo que se mostra de modo obscuro na atitude
natural.

Nesse esforco enquanto pesquisador fenomendlogo de separar o objeto de
sua manifestacdo nos conduzimos rumo a Formacao Continuada de Professores em
Modelagem Matematica na Educacdo Matematica, que é a nossa regidao de
inquérito, buscando, num movimento rigoroso, olhar para aquilo que se manifesta

em relacdo ao sentido que os professores atribuem ao grupo.

“Fenémeno é aquilo que se mostra (BICUDO, 2010).
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7

Deste modo, é indispensavel descrever como iremos desenvolver esse
processo de busca, quais procedimentos metodoldgicos utilizar, e quais serdo o0s

instrumentos de coleta de dados.

2.4 Sobre os procedimentos metodolégicos

Do ponto de vista da investigacdo fenomenoldgica, os procedimentos sao
concernentes ao fenGbmeno investigado. Em outras palavras, a partir dele sao
definidos modos de proceder a recolha de materiais significativos e posterior analise.
Esse aspecto decorre de assumirmos a atitude fenomenologica que difere da atitude
natural.

Nesse sentido, Bicudo (1994) reforca que a fenomenologia € um refletir sobre
realidade de modo rigoroso. Nessa perspectiva, descreve que

o rigor do pesquisador fenomenolégico se impde a cada momento em que
interroga o fendbmeno e ao seu proprio pensar esclarecedor. Para tanto sao
basicos dois momentos: epoché™®, quando pde o fendmeno em suspenséo,
destacando-o dos demais co-presentes ao campo perceptual do
pesquisador, e a redugéole, quando descreve 0 visto, seleciona as partes da
descricdo consideradas essenciais ao fenédmeno (BICUDO, 1994, p.20).

Além disso, Bicudo e Kliber (2013, p. 34) dizem que 0 movimento

fenomenoldgico de pensar permite efetuar

[...] intenso didlogo entre a pergunta e o fendbmeno em um procedimento
rigoroso de inquiricdo, em que todo pesquisador pode e deve mergulhar,
assumindo a direcdo apontada pela intencionalidade do seu olhar
indagador.

E foi com esse olhar que, assumindo uma atitude rigorosa de investigacao,
perseguimos o esclarecimento, o sentido que os professores participantes atribuem
ao grupo. Em certo sentido, esse € um dos aspectos que pode ser contemplado no
ambito de nossa investigacdo e € aquele sobre o qual nos dirigimos de maneira mais

detida, ainda que ela tenha interface com outros aspectos, tais como a pratica dos

1> Aepoché, a colocacdo das teorias psicolégicas "entre parénteses”, é uma atitude psicolégica

representada por um regresso a subjetividade, pois 0 que esta posto como objeto de esclarecimento

€ a conexdo ente o ser do fendmeno psicoldgico e o saber do fendmeno psicolégico (BORBA, 2010,
. 100).

Pﬁ A reducdo trata-se, portanto, de um pér-se no caminho das préprias coisas, isto &, de “retornar” a

elas (GALEFFI, 2000, p.20).
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professores ou o proprio modelo de formag&o. Assim, a postura de investigacdo que
ora assumimos se revela apropriada, pois segundo Moreira (2002):

[...] os pesquisadores devem imergir nos mundos de seus sujeitos. As
pessoas precisam ser estudadas em seus préprios termos, devendo o
pesquisador tentar aprender os sentidos simbdlicos que as pessoas definem
como importantes e reais (MOREIRA, 2002, p.51).

A citacdo se alinha as nossas inquietacbes e nos remete a interrogacédo da
pesquisa e nos leva, transitivamente, a Formacao de Professores que esta sendo
desenvolvida.

Durante o desenvolvimento das quatro fases supracitadas, buscamos
constantemente permanecer atentos a interrogacdo de pesquisa. Ficamos atentos
aos multiplos modos de manifestagcdo do fenémeno, nos quais o sentido atribuido
pelos professores ao grupo vinha a se manifestar, tais como: o comportamento deles
perante o préprio grupo, as suas manifestacdes, seus discursos, as suas producdes
textuais, as nossas anotacgdes, entre outras.

Segundo Kluber e Caldeira (2015, p. 314), para fazermos essa redugao, “que
€ um distanciamento em relagdo a manifestagéo primeira do fenbmeno”, precisamos
dar "um passo atras em relacdo ao percebido, ao vivido, na busca pelos sentidos e
significados". Assim colocaremos o fenbmeno em suspensdo para ndo lancarmos
sobre ele nenhum julgamento prévio.

Para que pudéssemos desenvolver essa pesquisa, utilizamos para coleta de
materiais, alguns instrumentos, tais como: gravacdo de audio, anotacdes e
depoimento dos professores. Assim, com a autorizagdo dos professores
participantes da formacdo, todos os encontros foram gravados e transcritos
posteriormente. Também registramos 0s encontros por meio de um diario produzido
por nés durante a formacao.

Assim, sob esse contexto de investigacdo iniciamos as analises ideografica e
nomotética, que segundo Garnica (1997, p. 116 — 117), a primeira “[...] busca tornar
visivel a ideologia presente na descri¢cdo ingénua dos sujeitos, podendo, para isso,
lancar méo de ideogramas ou simbolos, expressando idéias”, jA a segunda, ele

1]

descreve que “é feita com base na analise das divergéncias e convergéncias
expressas pelas unidades de significado, estando vinculada, ainda, a interpretacdes

gue o pesquisador faz para obter cada uma dessas convergéncias ou divergéncias”.
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Para esse processo de analise dos diarios e dos dados transcritos,
contaremos com o auxilio do software de analise qualitativa Atlas.ti versao 7.5,

ilustrado na figura 1.

Figura 1. Software Atlas.ti
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Fonte: Os autores

O “software Atlas.ti consiste em uma ferramenta para a andlise de dados
gualitativos que pode facilitar o gerenciamento e a interpretacdo desses dados”
(WALTER; BACH, 2009, p. 275). Nele, destacaremos ap0s as leituras dos
documentos primarios (materiais transcritos, observacdes em diarios, entre outros
registros), trechos significativos, sobre os quais estabeleceremos as unidades de
significados que ficam registradas no software. Lembrando que fazemos esses
destaques a luz da pergunta: que sentido os professores participantes da Formacéao
Continuada em Modelagem Mateméatica na Educacdo Matematica atribuem ao seu
grupo de formacao? Segundo Bicudo (2011, p. 57), esse € um momento em “colocar
em evidéncia os sentidos”.

Um exemplo de como séo feitos esses destagues no texto sera explicitado a

partir da figura 2.
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Figura 2: Texto, documentos primarios e as unidades de significados
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Fonte: Os autores

Com base na figura 2, esclarecemos que apOs a leitura minuciosa dos
documentos primarios, situados na primeira tela (lado esquerdo da imagem),
buscamos selecionar no texto aquilo que nos faz sentido, de tal modo que foram
destacadas por nds as unidades de significado, ilustradas na segunda tela (lado
direito da imagem). Segundo Kluber (2014, p.20), essas “[...] unidades fazem sentido
para aquele que busca compreender o fendmeno a luz da interrogacao”.

Assim, “as unidades de significado sdo postas em frases que se relacionam
uma com as outras, indicando momentos distinguiveis na totalidade do texto da
descricdo. Elas ndo estdo prontas no texto, mas séo articuladas pelo pesquisador"
(BICUDO, 2011, p.58).

Outra explicacdo, acerca dessas unidades, é

[...] como é impossivel analisar um texto inteiro simultaneamente, torna-se
necesséario dividi-lo em unidades. (...) as unidades de significado sé&o
discriminacbes espontaneamente percebidas nas descrices dos sujeitos
guando o pesquisador assume uma atitude psicoldgica e a certeza de que o
texto € um exemplo do fendmeno pesquisado. (...) As unidades de
significado (...) também n&o estdo prontas no texto. Existem somente em
relagdo a atitude, disposicdo e perspectiva do pesquisador (MARTIINS;
BICUDO, 1989, p.99).

Podemos compreender que as unidades de significados s&o o0 primeiro passo

do pesquisador, levantadas sobre a luz da pergunta, ou seja, unidades que irdo
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emergir das nossas leituras dos documentos primarios, identificados nos
depoimentos transcritos e dos nossos registros em diérios. I1sso é possivel porque 0s
professores manifestam espontaneamente os seus modos de ver o grupo. Assim,
em momento posterior, a partir do material coletado e registrado, € possivel avancar
na compreensao do fenémeno.

Posteriormente, apos varias leituras dessas unidades que foram destacadas,
elas serdo separadas por topicos (contextos), onde serdo constituidos segundo
Bicudo e Kluber (2011, p. 5), “as grandes categorias ou Nucleos de Ideias”,
conforme podemos observar na figura 3.

Essas categorias ndo sao estabelecidas, a priori, sobre o fenbmeno, e, sim,
sobre aquilo que se manifesta a partir das unidades e de persistente atitude

fenomenoldgica empregada ao fendébmeno (BICUDO, 2000).

Figura 3: Categorias abertas (Nucleo de Ideias)
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Fonte: Os autores

A criacdo das categorias, segundo Kluber (2014), se torna possivel apos o
movimento fenomenoldgico reflexivo do pesquisador. Além disso, “do mesmo modo
gue as unidades néo estao estabelecidas no texto, muito menos as categorias. Elas
se mostram e revelam a estrutura do fendmeno a luz da interrogacdo” (KLUBER,
2014, p. 20).

Com essas categorias abertas, iremos empreender as descricdes sobre elas,

ou seja, apdés o levantamento inicial das unidades de significados, resultando na
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criacdo das categorias, passaremos a descrevé-las. Essas descricdes implicaram
que o sujeito ir4 relatar o percebido, ou seja, ndo se trata ainda de uma

interpretacdo, no sentido de uma teorizacéo, sobre os dados. Segundo Bicudo,

A descricdo, como trabalhada pelo fenomendlogo, € um protocolo que se
limita a descrever o visto, o sentido, a experiéncia vivida pelo sujeito. Ela
ndo admite julgamentos e avaliacdes. Apenas descreve. Para tanto, expde-
se por meio da linguagem (BICUDO, 2000, p. 77).

No entanto, segundo a mesma autora, varias pesquisas restringem as

interpretacdes apenas ao percebido e registrado das descrigdes dos dados.

Muitas pesquisas interpretam os dados a partir de categorias previamente
determinadas, e, outras, as constituem no préprio processo de investigacao.
Trata-se de posturas epistemol6gico-ontoldgicas diferentes, assumidas em
relacdo ao modo de proceder a pesquisa. A primeira assume uma verdade
(entendida, aqui,como as categorias prévias assumidas) externa a pesquisa
e a segunda busca pelo que os dados dizem, atentando para invariantes
gue podem conduzir as categorias. Ha, também, pesquisas que descrevem
situagdes, transcrevem didlogos e entrevistas, interpretando-os diretamente
a partir do que expdem (BICUDO, 2011, p. 272 e 273).

Segundo Kluber e Burak (2008, p.97), “a investigacdo fenomenoldgica visa
transcender a descricdo”. Ou seja, ndo se trata de uma simples descrigédo, “trata a
descricdo a partir de uma hermenéutica, que permite compreender a esséncia e a
transcendéncia do objeto intencional”. O termo transcendéncia € interpretado por
Merleau-Ponty (1990, p. 48) como aquele “[...] que comporta sempre um além do

que esta imediatamente dado. J4 o termo "hermenéutica™’

provém do verbo grego
"herméneuein" e significa "declarar", "anunciar", "interpretar”, "esclarecer" e, por
altimo, "traduzir". Significa que alguma coisa € "tornada compreensivel" ou "levada a
compreensao".

Assumir a atitude fenomenoldgica constitui-se no método por exceléncia de
distinguir o fenbmeno de sua manifestacdo. Assim, para tornar mais clara nossa
interrogacdo de pesquisa: que sentido os professores participantes da Formagéao
Continuada em Modelagem Matematica na Educacdo Matematica atribuem ao seu
grupo de formacdo? ndo iremos nos limitar a uma ingénua compreensao desse
fendbmeno, ao contrario, ao mergulhar num processo hermenéutico de interpretacao,

deixaremos de lado nossas opinides preestabelecidas, pois a “tarefa da

' Conceito disponivel em <https://pt.wikipedia.org/wiki/Hermen%C3%AAutica>. Acesso dia 20 de
jan. de 2016.
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hermenéutica se converte por si mesma num questionamento pautado na coisa e ja
se encontra sempre determinado por esta” (GADAMER, 1999, p. 405).

ApoOs explicitar sobre os procedimentos metodologicos, sempre articulados a
concepcao de pesquisa assumida, ao interrogar o sentido atribuido ao grupo pelos
professores participantes da Formagédo Continuada de Professores em Modelagem
Matemética na Educagdo Matematica, somos, inevitavelmente, remetidos ao estudo
da regido de inquérito que € a Formacdo de Professores em Modelagem
Matematica, logo devemos estudar sobre a Modelagem Matematica e a propria
formacéo de professores de Matematica. Por fim, discorremos sobre a formagéo
continuada de professores de Matemética e a ideia de grupos.

Assim, na sequéncia, passaremos a discutir sobre a Modelagem Matematica

na Educacdo Matematica, uma vez que € nesse solo que caminha nossa pesquisa.
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3 MODELAGEM MATEMATICA NA EDUCACAO MATEMATICA

Nesse capitulo vamos apresentar a Modelagem Matematica na Educacao
Matemética, que vem sendo discutida no cenario brasileiro junto a outras tendéncias

desde os anos de 1970.

A modelagem é uma tendéncia em educacdo Matematica que tem sido
amplamente difundida nos Ultimos anos (Biembengut, 2009), e também
associada a outras, como as Tecnologias de Informacdo e Comunicacao
(TICs) (Diniz, 2007), Etnomatematica (Kliiber, 2009), Pedagogia de Projetos
(Malheiros, 2008), entre outras (MEYER; CALDEIRA; MALHEIROS, 2011,
p.77).

E a partir dessas variedades citadas pelo autor que a Modelagem Matematica
tem se destacado no ambito da Educacao Matemética. Além disso, essa tendéncia
tem alcancado no cenario brasileiro o seu reconhecimento, visto que esta presente
nas diversas pesquisas desenvolvidas para o0s principais acontecimentos (encontros,
eventos, congressos) estaduais, nacionais e internacionais na area da Matematica.

Para fins de encadeamento logico do texto, optamos por dividir o capitulo em
cinco secles. Essas secdes se tornaram pertinentes para o nosso trabalho, uma vez
gue foram os aspectos que mais se destacaram durante as discussdes do grupo de
professores participantes da formacéao.

Deste modo, a primeira secao traz algumas discussbdes sobre a Modelagem
Matematica e alguns dos seus apontamentos histdricos. A segunda discorre sobre
as diferentes concepcdes de Modelagem Matematica. A terceira discute sobre a
Modelagem Matemética no ambito da sala de aula. A quarta faz uma discusséo
sobre a Modelagem Mateméatica no Curriculo. A quinta e Ultima reflete sobre a
Modelagem Matematica na Formacéao de Professores. Ressaltamos que todos esses

aspectos sdo dependentes do fenbmeno interrogado.

3.1 Sobre a Modelagem Matematica e seu contexto histérico

Uma das primeiras preocupacoes que podemos destacar, referente ao ensino
da Matematica, foi disparada por um movimento chamado “Movimento da Educacao
Matematica”, que esta diretamente relacionado ao | Congresso Nacional de Ensino

de Matemadtica, no Brasil, ocorrido em Salvador — BA, no ano de 1955. A partir desse
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movimento evidenciaram-se as primeiras preocupacfes com a aprendizagem do
aluno no Brasil (BERTI, 2005).

Outras preocupacdes foram as dificuldades que os professores vém
enfrentando para ensinar Matematica nas escolas. Essas influenciaram, em maior
ou menor grau, os pesquisadores da Educacdo Matematica que, no decorrer dos
anos, tém buscado novas tendéncias de ensino que auxiliem na minimizacao desses
desafios.

Assim, podemos citar, apenas como exemplo, algumas das tendéncias que
emergiram durante esse tempo: Resolucao de Problemas, Investigacdo Matematica,
Novas Tecnologias, Historia no Ensino da Matemética, Modelagem Matematica,
Etnomatematica, Educacdo Matematica Critica, Leitura e Escrita na Mateméatica
(BRASIL, 1998).

No que se refere a essas tendéncias, queremos destacar, no campo da
Educacdo Matematica, a Modelagem Matematica. Ela emerge como uma inovacao
pedagogica que tem ganhado forca por ser considerada, segundo Skovsmose
(2013), uma tendéncia democratica, uma vez que acaba estimulando e facilitando o
debate, a comecar por suas distintas concepg¢oes. Nesse sentido, Barbosa (2003, p.
4) completa que “[...] devemos reconhecer a necessidade de as pessoas se sentirem
capazes de intervir em debates baseados em matematica”.

Foi no final dos anos de 1970 e inicio dos anos de 1980 que a Modelagem
Matematica surgiu como tendéncia, e 0s primeiros pesquisadores que iniciaram 0s
trabalhos com a Modelagem Matematica no Brasil, no ambito universitario, foram:
“[...] Aristides C. Barreto, Ubiratan D’Ambrosio, Rodney C. Bassanezi, Joao
Frederico Mayer, Marineuza Gazzetta e Eduardo Sebastiani” (BIEMBENGUT, 2009,
p. 8). Ja os precursores dessa tendéncia na Educacdo Béasica foram Dionisio
Burak'® e Maria Salett Biembengut™®.

Todos esses tiveram grande influéncia para o desenvolvimento da
Modelagem Matematica e acabaram influenciando outros professores e

pesquisadores a comungar dessa mesma tendéncia. Dentre os quais podemos

'8 Matematico, possui Pés-Doutorado (2010) na Universidade Federal do Para — UFPA. Disponivel
em: <http://buscatextual.cnpqg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4703629P7>. Acesso em: 17 de
dez. de 2015.

¥E poés-doutora em Educacdo pela USP (2003) e pela University of New Mexico — USA (2009).
<http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4766543T6>. Acesso em: 17 de dez. de
2015.
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destacar, além dos que j& mencionamos, Jonei Cerqueira Barbosa®, Ademir
Donizeti Caldeira®’ e Lourdes Maria Werle de Aimeida®.

Os autores mencionados nos paragrafos anteriores contribuiram para o
reconhecimento e o avanco da Modelagem Matematica no Brasil, alguns desde o
final dos anos de 1970, enquanto outros a assumiram como tendéncia
posteriormente. Esses estudiosos construiram diferentes compreensfes sobre
Modelagem Matematica.

Mas foi a criacdo do programa de Educacdo para a Ciéncia® (1984) pelo
Governo Federal e a criagdo da Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica
(SBEM), em 1988, que influenciaram a reformulagdo nos Parametros Curriculares
Nacionais — PCNs. Diante disso, diversas instituicbes de ensino superior,
implantaram, como optativas ou obrigatérias, algumas tendéncias da Educacéo
Matemética no curriculo, entre elas a Modelagem Matematica (BIEMBENGUT,;
MARTINS, 2009).

No entanto, essa tendéncia passou a ganhar dimensBes amplas em
novembro de 1999, quando foi realizada a | Conferéncia Nacional sobre Modelagem
na Educacdo Matemética (I CNMEM) promovida pelo Programa de Pés-Graduacao
em Educacédo Matematica da UNESP/Rio Claro com o tema “Modelagem no Ensino
de Matematica”. Outro fator foi a criagdo do Grupo de Trabalho (GT) em Modelagem
Matematica em 2001 pela Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM) e
em 2006 foi fundado o Centro de Referéncia de Modelagem Matematica no Ensino,
CREMM, pela professora Maria Salett Biembengut. No decorrer desses anos, 0
namero de adeptos e producgles por pesquisadores dessa area sofreu um grande

avanco.

? possui doutorado em Educacdo Matemética pela Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita
Filho (2001) e estagio pos-doutoral na London South Bank University (2008) e na University of
London (2013-2014). Disponivel em:
<http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4707413Z74>. Acesso em: 17 de dez. de
2015.

! possui doutorado em Educacdo — Modelagem Matematica pela Universidade Estadual de
Campinas (1998) <http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4727505Y4>. Acesso
em: 17 de dez. de 2015.

2 possui Graduacdo e Mestrado em Matematica, Doutorado em Engenharia de Producdo. No Pés-
Doutorado investigou usos da linguagem em Matematica a partir da perspectiva de Wittgenstein.
Disponivel em: <http:/buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4707324P8>. Acesso
em: 20 de jan. de 2016.

2% Constitui-se um subprograma do Programa de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico
— PADCT, criado pelo governo federal, que tem por objetivo reforcar as acbes e ampliar as
oportunidades de apoio ao desenvolvimento cientifico e tecnolégico. Disponivel em:
<http://revista.ibict.br/ciinf/article/viewFile/213/213>. Acesso em: 10 de ago. de 2016.
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Logo, a Modelagem Matemética encontrou formas de ser trabalhada em sala
de aula (BARBOSA, 2001), as quais derivaram das experiéncias vividas pelos
autores em suas praticas e assimilando ou diferenciando, assim, por meio das suas
concepcbes (BURAK, 2004). Concepcles essas, que passaremos a discorrer na

sequéncia.

3.2 Algumas concepcdes sobre a Modelagem Matematica

Vamos apresentar algumas das concepcgdes assumidas sobre a Modelagem
Matematica para o ensino e aprendizagem de Matematica de seis autores:
Bassanezi (2002), Biembengut (1990, 1997), Burak (1987, 1992), Barbosa (2001),
Caldeira (2005) e Almeida (2004). Esses autores, segundo os estudos de Kluber e
Burak (2008), Kliber (2009) e Kluber (2012) s&o aqueles que se mostram 0s mais
significativos para a comunidade. Ainda que existam outros autores, eles trabalham
alinhados a essas concepc¢fes, por isso nos centraremos na explicitacdo dessas
concepcdes. Os demais autores serdo convidados ao didlogo em outros momentos
considerados pertinentes.

Assim, passamos a discorrer sobre a concepcdo de Bassanezi, ele entende

que

A Modelagem Matemética é um processo dinamico utilizado para a
obtencao e validacdo de modelos matematicos. E uma forma de abstracio
e generalizacdo com a finalidade de previsao de tendéncias. A modelagem
consiste, essencialmente, na arte de transformar situacées da realidade em
problemas matematicos cujas solu¢cdes devem ser interpretadas na
linguagem usual (BASSANEZI, 2002, p.24).

Podemos entender que, na concepc¢do de Bassanezi (2002), o professor
podera organizar a atividade de Modelagem por meio de situagdes/problemas do dia
a dia dos alunos, propondo que eles fagam as solucdes. O autor defende que os
conteudos matematicos fardo mais sentido para os alunos quando o professor
trabalhar com assuntos relacionados/préximos a realidade.

Biembengut (1990), em sua dissertacdo de mestrado, entendia a Modelagem
como “a estratégia usada para se chegar ao modelo” (BIEMBENGUT, 1990, p.3).
Em sua tese, podemos notar que suas concepgdes continuaram semelhantes, a
Modelagem Matematica passou a ser entendida “como um processo que envolve a
obtenc&o de um modelo” (BIEMBENGUT, 1997, p. 65).
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No que se refere a elaboracdo desse modelo, “[...] além do conhecimento de
matematica, o modelador precisa ter uma dose significativa de intuicao e criatividade
para interpretar o contexto, saber discernir que conteiddo matematico melhor se
adapta [...]” (BIEMBENGUT, HEIN 2003, p. 12).

Notamos que as concepc¢fes de Biembengut sdo similares as de Bassanezi.
Em linhas gerais, segundo Kliber (2012), ambos usam os conteddos ja aprendidos
pelos alunos como uma estratégia de ensino na Modelagem Matematica. Deste
modo, para os autores, 0s contetdos terdo mais significado para os alunos. Além
disso, em sua dissertacdo de mestrado, Kliber (2007, p.76) diz que em sua tese
‘Biembengut (1997) trata a Modelagem em uma perspectiva motivacional, ‘o
importante € nao perder a motivagao’ (p. 105), solicitando seguranca por parte do
professor para a realizacao da proposta”.

Burak comecou seu trabalho com a Modelagem Matematica em 1987. Na
sua dissertacdo, suas ideias iniciais baseavam-se na construcdo de modelos se
aproximando das concepcdes de Biembengut. JA& em decorréncia de suas
pesquisas, em sua tese, em 1992, segundo Kluber e Burak (2008, p. 22), “ocorreu
um avanco tedrico no ambito epistemologico da concepcao desse autor [...]". Burak
passou a compreender que a Modelagem Matematica “constitui-se em um conjunto
de procedimentos cujo objetivo é estabelecer um paralelo para tentar explicar,
matematicamente, os fendbmenos presentes no cotidiano do ser humano, ajudando-o
a fazer predicdes e a tomar decisdes" (BURAK, 1992, p.62).

Nesse caso, podemos entender que com essa tendéncia pretende-se
romper as amarras da rigidez curricular (BURAK, 1992) e estabelecer situagbes
concretas e reais de acordo com a realidade dos alunos, tornando a Matematica
algo importante e util para suas vidas.

Para Barbosa (2001), a “modelagem é um ambiente de aprendizagem no qual
os alunos sdo convidados a indagar e/ou investigar, por meio da matematica,
situacdes oriundas de outras areas da realidade” (Barbosa, 2001, p. 6). A convite do
professor, o aluno parte de um problema ou situacéo levantado pelo professor ou de
seu interesse, passa a investigar as causas, fazendo reflexdes para chegar as
possiveis solugdes.

Assim, entendemos que:
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Essa maneira de conceber a Modelagem se orienta por situacBes da
realidade e ndo por situacdes ficticias (semi-realidades), porque estas
servem quase sempre para atender aos propdésitos/proposicdes do Ensino
da Matematica pela Matematica. Porém, tais situacdes nao sao
descartadas, uma vez que podem, até certo ponto, envolver os alunos em
ricas discussdes, inclusive ndo matematicas (KLUBER, 2007, p. 80).

O autor se refere a realidade como algo ndo inventado, como uma
reportagem, um acontecimento, algo que néo foi criado especificamente para 0 uso
da Matemética, mas que se torna uma situacdo favoravel para implementar uma
atividade de Modelagem Matematica. Diferente de uma atividade desenvolvida com
situacdes imaginadas (semi-realidade), que muitas vezes sdo apresentadas pelos
professores no ambito da sala de aula.

Caldeira (2005) procura estabelecer uma relagdo direta com os alunos,
fazendo com que eles tornem-se seres ativos e participativos na elaboracéo,
desenvolvimento e resolucdo das atividades propostas. Ele acredita que a
Modelagem Matematica 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). Na Modelagem, “o processo é dinamico e
permite ao estudante criar, ele pode também inventar algoritmos de resolucdo ou
criar algum procedimento matematico, advindo de sua vida fora da escola, para
resolver determinadas situagdes” (CALDEIRA, 2009, p. 46). Esse processo pode
estar relacionado a maneira como o autor implica a préatica das atividades com a
Modelagem, ou seja, em grupos. Além da sua despreocupacdo em reproduzir
sistematicamente o0s conteddos apresentados no curriculo, uma vez que o0s
conteudos deixam de ser “previsiveis” para os professores e alunos.

Para Almeida (2004), a Modelagem Matematica é entendida como uma
alternativa pedagdgica. Em um de seus trabalhos Almeida e Vertuan (2011, p. 27)

dizem que

O uso da Modelagem Matemética como alternativa pedagégica na qual
fazemos uma abordagem, por meio da Matematica, de uma situacéo-
problema ndo essencialmente matemética é denotativo da necessidade de
articulacéo entre definicdo, investigacao e resolucdo. Avancar nessas trés
perspectivas simultaneamente € relevante em uma atividade de
Modelagem.

Assim, o professor adotar a Modelagem Matematica em sua pratica € uma

indicacdo para que o aluno possa desenvolver um trabalho que dé significado na
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busca das informacdes para resolver a situacdo-problema. Além disso, essa
situacao-problema nao precisa ser “essencialmente matematica® (ALMEIDA;
FERRUZZI, 2009, p. 120).

Procuramos descrever uma sintese das concepcdes desses autores
elencados por nés sobre a Modelagem Matemética. Kliber (2013, p. 102) destaca
que “cada uma delas possui 0s seus pressupostos de maneira explicita ou néo,
assim, conhecé-las de maneira mais aprofundada pode ser um elemento a favorecer
o desenvolvimento de uma pratica mais plena”.

Observamos que a maioria dos autores aqui citados, mesmo 0sS com
diferentes concepcdes sobre a Modelagem Matematica, concordam ao menos em
um aspecto, utilizar a realidade dos alunos como ponto de partida para elaborar
situacdes/problemas, desenvolver e resolver as atividades de Modelagem
Matematica em sala de aula. No entanto, pesquisas mostram que no ambito da sala
de aula, a Modelagem ainda é muito timida (OLIVEIRA; KLUBER, 2015; CEOLIM;
CALDEIRA, 2015; OLIVEIRA, 2016). Tendo em vista essa timidez passamos a

discorrer sobre essa tendéncia nesse ambiente.

3.3 A Modelagem Matemaética na sala de aula

Um dos grandes desafios para os professores em sala de aula esta
relacionado as estratégias de ensino para motivar, cativar e conquistar os alunos,
principalmente para o ensino da Matematica (POZO, 2002; CHAGAS, 2004; BINI;
PABIS, 2008). O que se encontra na maioria das vezes sdo alunos dispersos,
desmotivados e/ou desinteressados. Esses, entre outros fatores, geram no ambiente
da sala de aula um desconforto por parte do professor.

As aulas de Matemética sao vistas por grande parte dos alunos, e até mesmo
pela sociedade, como algo macante. Fator que pode estar relacionado a forma como
ela é trabalhada em sala de aula, ou seja, tradicionalmente por meio de resolucdes
de exercicios, muitas vezes de maneira descontextualizada. Aradjo (2007, p. 27),

corrobora com isso quando diz,

Ao mesmo tempo em que sabemos que ela é usada, nao sabemos como é
usada. Assim, a Mateméatica é vista como um instrumento poderoso por
muitos, porque sempre confere o status a quem conhece, mas, também, é
temida e desconhecida por outros tantos, apresentando-se muitas vezes
Ccomo um mito.
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Além disso, as aulas de Matematica vém seguindo um modelo, muitas vezes,
que se resume a resolucao de um exercicio pelo professor, que servira de exemplo
para os alunos responderem o0s demais exercicios que serdo propostos. Nessa

mesma perspectiva Fadel (2007, p. 71) diz que,

O ensino dessa ciéncia se efetua de modo acentuadamente autoritario e
neles centrado, reduzindo a Matematica a um conjunto de técnicas, regras e
algoritmos, que podem ser visualizados no quadro-negro. O aluno-ser
passivo- tem de reproduzir a linguagem e os raciocinios légicos estruturais
que Ihe sédo exigidos. Ele é capacitado a resolver problemas-padréo.

Na contramdo do que foi exposto até agora nessa secdo, a Modelagem
Matematica € uma potente ferramenta para o professor, pois se trata de uma
tendéncia em que ele podera mudar essa concepc¢do sobre as aulas de Matemética
gue esta impregnada nas pessoas de modo geral.

Esse processo de mudanca podera ocorrer, uma vez que essa tendéncia vem
de encontro com o ensino apresentado como tradicional, podendo se tornar um
disparador para o ensino da Matematica, incentivando, motivando e provocando
nesses alunos uma inquietacdo a obtencdo de conhecimentos novos, pois entre
tantos aspectos, a Modelagem Mateméatica abre a possibilidade para distintas
discussdes e troca de experiéncias, além de despertar nos alunos a curiosidade e o
anseio a pesquisa (BURAK 2004).

Os PCNs em Mateméatica apontam para a necessidade de contemplar no

ensino aspectos como:

[...] identificar o problema; procurar, selecionar e interpretar informag6es
relativas ao problema; formular hipéteses e prever resultados; selecionar
estratégias de resolucdo de problemas; fazer e validar conjecturas,
experimentando, recorrendo a modelos, esbogos, fatos conhecidos,
relagBes e propriedades (BRASIL, 1999, p. 259).

Burak (1987, p. 32) diz que

No estudo da matematica através da modelagem, as atividades se
constituem na acéo de refletir, de fazer, de construir, de concluir e de
generalizar. Esta é a liberdade que essa préatica educativa parece permitir a
cada participante do processo, ao favorecer o uso de suas préprias
estratégias, na sua maneira natural de pensar, sentir e agir.
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Com esse processo de construcdo e interpretacdo que a Modelagem
proporciona, os conteddos matematicos poderdo se tornar mais claros e terdo mais
significados para os alunos. Além disso, para que a Modelagem faca sentido para
esses alunos deve valorizar-se a razdo, o motivo e 0 porqué esses conteudos estao
sendo estudados. No entanto, o professor deve evitar fazer da Modelagem apenas
um momento de descontracao.

Kliber (2010) diz que a Modelagem ndo deve ser encarada pelos
professores como uma aula pratica ou apenas como uma justificativa dos conteudos.
Concordamos com a fala de Kliber (2010), porém podemos esclarecer que néo
estamos queremos dizer que o professor precisa adotar a Modelagem Matematica
como pratica diaria, mas é uma oportunidade que ele tem para potencializar o
ensino e aprendizagem dos alunos, delineando um paralelo entre as atividades de
Modelagem e as atividades tidas como tradicionais®. Pois assim, professor e aluno
terdo a oportunidade de experienciar no decorrer do ano letivo diferentes atividades
na perspectiva dessa tendéncia no ambito da sala de aula.

No entanto, concordamos que iniciar um trabalho em sala de aula com essa
tendéncia ndo é algo tao simples para o professor, uma vez que o professor tera que
romper com 0s seus constructos pessoais, no que se refere a sua pratica de ensino,
muitas vezes tradicional. “O fazer modelagem ainda incomoda, de certo modo,
professores, estudantes e pesquisadores, pois exige desses atores uma mudanca
de atitude no cenério da sala de aula (TORTOLA; ALMEIDA, 2013, p. 625).

Porém, queremos ressaltar que € uma atividade na qual os alunos estardo
refletindo sobre diversos assuntos relacionados ao seu cotidiano, se tornando
sujeitos ativos no processo de construcdo, interpretacdo, desenvolvimento e
resolucao do problema.

Além disso, “Modelagem ndo s6 €& uma alternativa para o ensino e a
aprendizagem de conteudos matematicos, como também é uma alternativa para a
formacdo critica dos alunos, o0s quais vivem numa sociedade em constante
mudang¢a” (VERTUAN, 2010, p. 6).

Assim, passamos a discorrer como 0 professor podera implementar as

atividades de Modelagem Matematica em sala de aula. No que concerne a essa

24 Esse tipo de atividade “procura trazer situagbes idealizadas que podem ser diretamente abordadas
por ideias e algoritmos sugeridos pela exposicao anterior do professor. Os alunos, portanto, ja sabem
como proceder e o que utilizar na abordagem das situagdes” (BARBOSA, 2001b, p. 8).
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implementagéo, segundo alguns autores, ela pode ser apresentada aos alunos
sobre varios aspectos. NOs nos aproximamos das estabelecidas por, Barbosa
(2001), Almeida e Dias (2004) e Burak (2004). Esclarecemos que nao
estabelecemos critérios para essas escolhas, no entanto, essas sao as que mais se
aproximaram do modelo das atividades que desenvolvemos no ambito da formacao.

Barbosa (2001) diz que, na Modelagem, a conducéo das atividades podera
ser abordada em sala de aula sob trés casos. No primeiro caso, o professor é quem
apresenta o problema e os dados. Cabe ao aluno a interpretacéo e a resolucdo. No
segundo caso, o professor traz o problema para a sala de aula, porém, cabe ao
aluno buscar dados, provavelmente fora do ambiente escolar. Assim, com os dados
coletados, o professor e 0 aluno irdo construir um modelo para que possam obter as
possiveis solucdes.

Ja no terceiro e ultimo caso, a elaboragédo do problema, a coleta de dados e a
resolugdo séo processos em conjunto, professor e aluno. Isso vem ao encontro do
que diz Bassanezi, [...] “é muito importante que os temas sejam escolhidos pelos
alunos que, desta forma, se sentirdo corresponsaveis pelo processo de
aprendizagem, tornando sua participagao mais efetiva” (BASSANEZI, 2002, p.46).

Uma melhor compreensao desse processo pode ser vista no quadro 3.

Quadro 3: O aluno e o professor nos casos de Modelagem

Caso 1 Caso 2 Caso 3
Elaboracéo da situacdo- problema Professor Professor Professor/aluno
Simplificacéo Professor Professor/aluno Professor/aluno
Dados qualitativos e quantitativos Professor Professor/aluno Professor/aluno
Resolucéo Professor/aluno Professor/aluno Professor/aluno

Fonte: Barbosa (2001, p. 9)

Vimos que nos trés casos Barbosa (2001) aponta a atitude que cada
professor e cada aluno pode assumir com a atividade de Modelagem Matemética. A
participacdo do professor e do aluno se faz presente em todos 0s casos, 0 que
diferencia é o papel que o professor e o0 aluno assumem em cada um deles. Ambos
sao sujeitos fundamentais para o desenvolvimento da atividade de Modelagem na
sala de aula. Assim, o professor podera iniciar a atividade de Modelagem na sala de
aula, optando como pratica qualquer um dos trés casos, ou seja, podera iniciar ndo

necessariamente pelo caso 1.
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Almeida e Dias (2004) classificam a implementacdo da Modelagem
Matematica em sala de aula como momentos, e apontam algumas diferencas em
relacdo aos casos de Barbosa (2001). Almeida e Dias (2004) dizem que a introducao
da atividade de Modelagem precisa acontecer gradativamente, uma vez que muitos
professores e alunos néo estao habituados em trabalhar com a Modelagem em sala
de aula.

Ao falar desses momentos, referindo-se especificamente aos alunos, 0s

autores dizem:

[...] na medida em que o aluno vai realizando as atividades nos diferentes
momentos [...] a sua compreensdo acerca do processo de Modelagem, da
resolucdo dos problemas em estudo e da reflexdo sobre as solucbes
encontradas vai se consolidando (ALMEIDA,; DIAS, 2004, p. 26)

As autoras mencionam que os alunos precisam ir se familiarizando com cada
um dos momentos de implementacdo das atividades de Modelagem Matemética em
sala de aula, para que eles possam concretizar e refletir sobre os resultados
encontrados.

A implementacdo dessa atividade necessita seguir a seguinte ordem: no
primeiro momento o professor coloca os alunos em contato com a atividade de
Modelagem com o0s materiais necessarios para a resolucdo. No segundo momento o
professor levanta uma situacao-problema e os alunos elaboram uma questédo
relacionada e buscam os materiais necessarios para respondé-la. No terceiro
momento os alunos sao responsaveis pela elaboragéo, desenvolvimento e resolucéo
da situacdo-problema e o professor assume o papel de colaborador (ALMEIDA;
SILVA; VERTUAN, 2012).

Burak (2004), considera que a implementacdo e o desenvolvimento da
Modelagem em sala de aula dividem-se em cinco etapas: 1) escolha do tema, 2)
pesquisa exploratéria, 3) levantamento dos problemas, 4) resolucdo do(s)
problema(s) e desenvolvimento da Matematica relacionada ao tema e 5) analise
critica da(s) solucao(des). Segundo ele, para reorganizar e atender a essas cinco
etapas o ideal € dividir os alunos em pequenos grupos, para que eles possam
estudar e discutir temas do interesse do grupo.

A primeira etapa apresentada por Burak, no que se refere a escolha do tema,

“deve ser preferencialmente do aluno”, podendo, “no inicio de um trabalho como
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Modelagem, o professor ter preferéncia pelo trabalho com um unico tema” (BURAK,
1994, p. 50). Na segunda etapa cabe aos alunos pesquisar sobre o tema a ser
desenvolvido e ao professor o papel de orientador. A terceira etapa se constitui em
um espaco para efetuarem o levantamento dos materiais para o desenvolvimento da
atividade, sendo que o professor podera fazer a interacédo entre os temas escolhidos
pelos grupos. A quarta fase fica destinada para a resolugdo da atividade, nesse
momento é importante que o professor possa apontar quais foram os conteudos que
emergiram durante a resolucdo da atividade. Na quinta e ultima fase os alunos
poderdo apresentar seus resultados, caracterizando um momento de analise e
reflexdo da solucéo encontrada pelo grupo (BURAK, 1994 e 2004).

Assim, entendemos que a Modelagem Matematica podera ser implementada
em sala de aula sob diferentes aspectos. No entanto, mesmo que as pesquisas
apontem a importancia dessa tendéncia para o ensino e aprendizagem dos
conteados Matematicos, ela esta distante da maioria das salas de aula do nosso
pais, uma vez que muitos professores alegam que ao trabalhar com os conteudos
sobre a perspectiva dessa tendéncia, fica dificil contemplar os conteldos propostos
no curriculo (BURAK, 1987). E com base nessa perspectiva que resolvemos
apresentar. na proxima secao, apontamentos concernentes a Modelagem

Matematica e as suas rela¢cdes com o curriculo.

3.4 Sobre a Modelagem Matematica no curriculo

Conforme mencionamos na secdo anterior, um trabalho pontuado com a
Modelagem Matemética, além de estreitar as relacbes entre os professores e
alunos, é capaz de romper com certos pensamentos cristalizados?® e impréprios
para o ensino e aprendizagem da Mateméatica. Nesse caso, ao trabalhar com a
Modelagem em sala de aula, o professor podera estabelecer um momento para
debater e refletir sobre a atividade com os alunos, podendo constatar que, em sua
maioria, os alunos se sentirdo mais motivados e interessados em realizar atividades
nesses moldes, conforme registra a literatura (BURAK, 1987, 1992, 2004,
BARBOSA, 2001, 2003; BASSANEZZI, 2002; DIAS; ALMEIDA 2004; SILVEIRA
2007).

?® Consideram-se pensamentos cristalizados “as ideias com as quais o sujeito tem apego. Ou seja, 0s
pensamentos cristalizados possuem um valor afetivo, logo, declarativo de paixdes e desejos”
(BACHELARD, 1996, p.52).
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Assim, proporcionar ao professor uma reflexdo sobre sua pratica, nessa
perspectiva, podera contribuir para o rompimento dos seus constructos pessoais, no
gue se refere a maneira como pensam/encaram o curriculo escolar.

Na visao tradicional, “o curriculo € pensado como um conjunto de fatos, de
conhecimento e de informagdes, selecionados do estoque cultural mais amplo da
sociedade, para serem transmitidos as criangas e aos jovens nas escolas” (SILVA,
2003, p. 13).

No entanto, compreendemos que o curriculo € algo que precisa ser flexivel
para o desenvolvimento da escola, pois esta em constante construcdo, ou seja, esta
sempre em devir. Deste modo, “o curriculo & percebido como algo que se movimenta
e, ao se movimentar, muda de cara” (PAVAN, 2010, p. 126). Além disso, € “o
conjunto de todas as experiéncias de conhecimento proporcionadas aos/as
estudantes” (SILVA, 1995, p. 184). E com base nessa flexibilidade® do curriculo que
se torna possivel a implementacdo da Modelagem Matematica no contexto escolar.

Sabemos que quando nos deparamos com a Modelagem Matematica e o
curriculo no ambiente escolar, reconhecemos que nao se trata de uma tendéncia
imediatista que ira chegar e mudar as concepc¢des de ensino dos professores de um
dia para o outro. Concepcdes essas que podem estar materializadas, relacionadas a
fatores como a sua formacao académica, a sua pratica pedagoégica, compreensdes
sobre as tendéncias da Educacdo Matematica em especial sobre a Modelagem
Matematica.

Nessa mesma perspectiva, Barbosa (2001b) afirma:

[...] existe uma relativa distancia entre a maneira que o0 ensino tradicional
enfoca problemas de outras areas e a Modelagem. Séo atividades de
natureza diferente, o que nos leva a pensar que a transicdo em relagédo a
Modelagem n&o é algo tdo simples. Envolve o abandono das posturas e
conhecimentos oferecidos pela socializacdo docente e discente e a adogao
de outros. Do ponto de vista curricular, ndo é de se esperar que esta
mudanc¢a ocorra instantaneamente a partir da plausibilidade da Modelagem
no ensino, sob pena de ser abortada no processo (BARBOSA, 2001b, p. 8).

Além disso, ndo sO os professores, mas também os alunos estao
acostumados a seguir linearmente os conteudos expostos no curriculo, diante disso,

poderdao surgir outras dificuldades, pois “os alunos veem o professor como aquele

% A flexibilidade do curriculo “pode ser entendida como uma forma de organiza¢do do conhecimento,
cuja matriz curricular néo € rigida. [...] €, portanto, entendida como um percurso com possibilidades
alternativas de trajetérias” (MILL, 2014, p. 102).
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que vai transmitir o conhecimento — colocé-los no centro do processo de ensino
aprendizagem, como responsaveis pelos resultados, pode torna-los apreensivos e
até apaticos” (BASSANEZI, 1999, p. 15-16).

Assim, para inserir essa tendéncia no contexto escolar, temos que saber
“‘dosar”. Em outras palavras, a sua insercdo ndo impacta o curriculo em si, como se
pode pensar num primeiro momento, mas impacta a visdo de curriculo dos
professores, a qual também foi estabelecida de maneira “naturalizada” em sua
trajetoria escolar. Isso vem ao encontro do modelo de formacdo do qual
participamos. Ou seja, no decorrer da formagdo tracamos um paralelo entre as
concepgOes dos professores e as concepcdes sobre o ensino da Modelagem, para
gue eles pudessem refletir, debater e analisar com o grupo de estudo a importancia
da aprendizagem dos alunos com essa tendéncia.

Assim, esse processo pode ser um disparador para que 0s professores
possam repensar sobre sua préatica pedagogica e romper com 0S seus constructos
pessoais no que se refere ao ensino e aprendizagem dos alunos.

Com a Modelagem, o professor podera inserir um conteudo especifico,
trabalhando de acordo com a realidade cultural e social dos alunos, utilizando as
suas experiéncias de vida, as diversidades da realidade social, assuntos da
atualidade e relevantes ao seu dia-dia, pois essa tendéncia abre possibilidades de
trabalhar com o curriculo de forma diferenciada e flexivel.

No entanto, Jurkiewicz e Fridemann (2007, p.25) dizem que o professor ao
desenvolver uma atividade de Modelagem “n&o deve estar sozinho no sentido amplo
e pedagogico”, ou seja, “deve sentir-se apoiado e prestigiado ao desenvolver uma
linha de acéo que, afinal, ndo é destituida nem de riscos e nem de dificuldades”.

Essas condi¢cdes citadas pelos autores poderdo ser enfrentadas, dentre
outras formas, por meio de Formacédo Continuada de Professores. Barbosa (2001,
p.15) reforca essa ideia quando diz: “dentre os varios desafios para viabilizar a
Modelagem no curriculo escolar do ensino fundamental e médio, consideramos que
a formagdo de professores é o maior deles’. E com base nessas reflexdes que
passaremos a discorrer na proxima secao sobre a Formacao de professores na

perspectiva dessa tendéncia.
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3.5 Sobre a Modelagem Matematica na formacao de professores

E possivel compreender a inseguranca que 0s professores apresentam
quando se arriscam em trabalhar com as atividades de Modelagem Matemética.
Kluber (2010, p. 6) menciona que esse pode ser um momento em que o professor se
sinta “[...] em um campo nebuloso em que nao se sabe muito bem como agir, o que
fazer, falar ou organizar a atividade”. Isso pode estar relacionado, dentre outros
aspectos, ao modo como a Modelagem Matematica é apresentada aos professores
na formagc&o inicial e na propria formacéo continuada de professores.

Diante disso, procuramos abordar nessa secdo alguns aspectos da
Modelagem na Formacado de professores, na tentativa de clarear alguns aspectos
gue consideramos pertinentes para impulsionar essa tendéncia no ambito das
escolas brasileiras.

Barbosa (2001, p.2) descreve que “cabe, portanto, considerar a formacgao de
professores como uma das questdes prioritarias, se ndo a mais importante, no
ambito da proposta de Modelagem no ensino”. No entanto, entendemos que ha
necessidade de se reformular a grade curricular dos cursos de formagéo inicial
desses futuros educadores matematicos, a fim de ofertar a Modelagem Matematica
com carga horaria maior e sobre varios contextos. Porém, para que iSSo aconteca
“‘destacamos a importancia da realizagdo de pesquisas consistentes que possam
causar impacto nos diferentes niveis de ensino” a fim de romper com as concepc¢oes
ja existentes, contribuindo “para repensar as politicas e as praticas de formacgao
desenvolvidas por e nesses cursos” (OLIVEIRA, 2016, p. 78).

Pois, 0 que acontece na maioria desses cursos € que a Modelagem é
ofertada de maneira isolada, esporadicamente, em outros casos somente na
disciplina de tendéncias, fato que muitas vezes acaba passando despercebido pelos
alunos da graduacéao, devido ao fluxo das demais matérias (OLIVEIRA, 2016). Essa
tendéncia ofertada nesses moldes “ocorre de maneira mais informativa do que
formativa, através de leituras pontuais de textos” (BARBOSA, 2001, p. 3). Desse
modo, ela acaba nao contribuindo para que essa tendéncia seja implementada pelos
futuros professores nas aulas de Matematica.

Uma possibilidade para que a Modelagem seja adotada como pratica docente
do professor é contempla-la nas demais disciplinas da graduacédo, a fim de

potencializar os saberes matematicos e pedagogicos desses futuros professores



55

(BARBOSA, 2001). No entanto, esse aspecto remete a mudanca de paradigma das
licenciaturas e passa pela formacdo dos formadores, o que ndo € algo trivial
(KLUBER, 2012). Dessa perspectiva entendemos que se o futuro professor, ao
experienciar desde o inicio da graduacao atividades nessa perspectiva, podera
fomentar o ensino com essa tendéncia no &mbito da sala de aula.

Contudo, estudos indicam que somente essas experiéncias na graduacéo

nao garantem a pratica do professor com essa tendéncia. Ela precisa ir além disso.

A Modelagem deve transcender as vivéncias mateméticas com esta
abordagem. Nao basta os professores terem experiéncias com Modelagem,
€ necessario igualmente envolvé-los com conhecimentos associados as
guestdes curriculares, didaticas e cognitivas da Modelagem na sala de aula,
0s quais s6 tém sentido na propria pratica (casos de ensino, intervencdes
em sala de aula (BARBOSA, 2001, p.14)

Essas vivéncias se tornam possiveis, na maioria das vezes, somente nos
momentos finais da graduacdo, ou seja, durante os estagios desses futuros
professores. Isso talvez ndo seja suficiente para que eles adotem como pratica
pedagogica essa tendéncia.

Para potencializar a pratica pedagodgica desses professores entendemos que
a Modelagem devera ser ofertada em diversos periodos da formacédo inicial,
proporcionando a eles momentos de pratica com os discentes, além dos estagios
supervisionados, ou seja, uma formacado com a Modelagem.

Nessa mesma perspectiva,

[...] € possivel conjecturar que as vivéncias com a Modelagem em diferentes
momentos da formacdo inicial contribuiram para que o futuro professor
mobilizasse seus saberes docentes e a levasse para as aulas de
Matematica, com o0 intuito de tentar romper, mesmo que
momentaneamente, o paradigma educacional vigente (MALHEIROS, 2014,
p. 4-5).

A Modelagem ofertada nos cursos de graduacao nesses moldes, nos quais 0s
professores possam utiliza-la de forma significativa em suas aulas, podera fortalecer
essa tendéncia no ambito da sala de aula, pois o professor estara mais preparado
para implementa-la na sua préatica docente (BRAZ, CEOLIM, 2011).

Outra maneira de contribuir para que a Modelagem Matematica esteja
presente no ambito das salas de aula da Educacédo Basica € por meio da Formacéao

continuada em Modelagem Matematica. Compreendemos que, dessa forma, se
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tornara mais dificil impulsiona-la nesses ambientes do que quando a formacédo
acontece na graduacao, principalmente se essa tendéncia ndo se consolidou como
pratica frequente do professor durante a sua formacao inicial. Em outras palavras,
ha que se construir, muitas vezes, um conhecimento contra o outro, 0 que gera
inimeros desconfortos ao professor. Numa acepc¢ao a Bachelard (1996), é tarefa de
uma “psicanalise do conhecimento” romper com experiéncias primeiras.

No entanto, a Formacdo continuada em Modelagem podera contribuir para
romper com 0s constructos pessoais dos professores, no que concerne a sua pratica
docente nos moldes tradicionais, muitas vezes ja estabelecidas enquanto aluno da
Educacéo Basica e fortalecida na formacdao inicial.

A formacdo continuada em Modelagem Matematica, em muitos casos, €
iniciada com professores que desconhecem a tendéncia ou que tiveram carga
horaria. minima na graduagdo ou que apenas ouviram falar. Dessa forma, o
professor inserido nesse contexto, devido a sua inseguranca, tende a ficar
“‘desconfiado”, quando ndo aversivo a insercdo dessa tendéncia a sua pratica
pedagogica.

Porém, promover o contato com a literatura por meio de atividades praticas na
perspectiva dessa tendéncia, no ambito da formacédo continuada, podera encorajar
esses professores a implementar a Modelagem Matemética na sala de aula.

Mas, o contato individualizado com essa tendéncia, pode ndo se tornar
suficiente para encoraja-los, pois, muitas vezes, os professores necessitam de
apoio, de suporte para trabalhar com atividades de Modelagem Matematica, fato que
muitas vezes ndo ocorre nas escolas. Outro fator € o reconhecimento das atividades
gue se pretende trabalhar em sala de aula sobre essa tendéncia, reconhecer se
realmente se trata de uma atividade de Modelagem.

Assim, ao iniciar as atividades com a Modelagem Matemaética, fica claro que o
professor podera encontrar dificuldades, contudo, poderao ser superadas.

Sobre isso, Kluber (2012, p. 66) descreve que

[...] a superacdo de obstaculos ou mesmo o rompimento com préaticas
consideradas inadequadas no ambito de um coletivo de pensamento nao
sdo metas simples de serem alcancadas pelos professores, que,
habitualmente, buscam solugBes mais rapidas para a sua atuagcao em sala
de aula.
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Num contexto mais amplo da formacdo de professores de Matematica,
Gongalves (2006, p. 52) diz que o conhecimento “ndo se constrdi por acumulagéo de
cursos”, ou seja, se constréi, segundo ele, “através de um trabalho de reflexividade
critica sobre a pratica e de (re)construcdo permanente de uma identidade
profissional”.

Isso vem ao encontro do que diz a LDB (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo), de 1996,. os professores precisam de uma formacdo em carater
continuado e reflexivo que é necessaria para o desenvolvimento e aperfeicoamento
como docente. O professor, ao aprimorar seus conhecimentos ja adquiridos, podera
proporcionar uma reflexdo sobre sua pratica docente (BRASIL, 1996).

Foi pensando nisso que destacamos a importancia de instaurar no ambiente
escolar um modelo de Formacdo em Modelagem Matematica diferente dos ja
instituidos, ou seja, formar um grupo de estudos para discutir sobre essa tendéncia.
Proporcionar aos professores momentos para que possam discutir e refletir sobre
suas experiéncias, angustias e praticas. Criar um espaco em que eles possam
buscar questdes que vao além da simples aquisicdo do conhecimento, néo ficando
presos as vivéncias e experiéncias profissionais passadas.

Com isso, a intencdo é estabelecer um grupo de estudo permanente no
contexto escolar, num processo de formagao continuada em que possamos envolver
os professores participantes nas discussfes, construindo um ambiente no qual eles
possam compartilhar sobre suas experiéncias, praticas e teorias, estabelecendo um
“coletivo de pensamento”, numa aluséo ao discutido por FLECK (2010).

Nascimento (2005, p. 4) descreve que “o0 coletivo de pensamento existe
sempre que duas ou mais pessoas compartilham o mesmo estilo de pensamento”.
Fleck (2010, p. 82) descreve gue "o que conecta claramente os membros de um
coletivo de pensamento € o estilo de pensamento compartilhado”, deste modo,
"alguma coisa de cada estilo de pensamento permanece" (p. 85), além disso, o autor
afirma que "o saber vive no coletivo e € continuamente retrabalhado” (p. 145). Com
iISs0, nos direcionamos ao grupo de estudo como um ambiente significativo de trocas
de experiéncias e aprendizagem entre o0s participantes. Portanto, "esse coletivo
pode atingir diferentes niveis, e esses niveis vao se constituindo na medida em que
ocorre a troca de ideias nos encontros que vao sendo proporcionados”
(KAPELINSKI; LEITE, 2014, p.3).
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Outro aspecto que podemos explicitar € que o grupo de estudo pode criar
condigcdo para que esses professores possam discutir assuntos relevantes além da
Modelagem Matematica, tais como: planejamento, pratica pedagogica, outras
tendéncias da Educacao, indisciplina escolar, saude do professor. Dito de outro
modo, a formacao permite instituir um espaco em que eles possam ter voz, apoio,
suporte e que realmente possam ser ouvidos.

Uma formacdo em Modelagem constituida por um grupo de professores no
contexto escolar podera potencializar essa tendéncia nas salas de aula da Educacao
Bésica. Paula e Pavanello (2009, p. 1588), ndo necessariamente falando de
Modelagem, defendem essa ideia quando dizem que “uma mudanga necessaria
seria proporcionar aos docentes o contato com um modelo de desenvolvimento de
trabalho pautado no debate”, ou seja, os autores discorrem sobre a importancia do
trabalho em grupo, esclarecendo assuntos pertinentes ao cotidiano escolar.

Do mesmo modo,

[...] ao proporcionar aos professores a oportunidade de um trabalho coletivo
de reflexdo, debate e aprofundamento, suas produgfes podem aproximar-
se aos resultados da comunidade cientifica. Trata-se, entdo, de orientar o
trabalho da formacdo dos professores como uma pesquisa dirigida,
contribuindo assim, de forma funcional e efetiva, para a transformacéo de
suas concepgoes iniciais (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2006, p.15).

Nacarato (2005, p.192) reforga essa possibilidade quando diz que “o
professor aprende e incorpora novas praticas tendo como ponto de partida os
saberes experienciais compartilhados”.

Outro importante fator € o lécus da formacdo, jA que o grupo se relne
compartilhando suas experiéncias do dia a dia, ele “aprende, desaprende,
reestrutura o aprendido, faz descobertas e [...] vai aprimorando sua formagao”
(CANDAU, 1996, p. 144). Em linhas gerais, esse processo de formacdo busca
contribuir para a modificacdo dos constructos pessoais e iniciais dos professores
participantes da formacdo. Desse modo, uma formacéo continuada em Modelagem
Matematica nessas perspectivas podera contribuir para disseminar essa tendéncia
da Educacédo Matematica nas escolas brasileiras.

Além disso, esse modelo de formacédo abre distintas possibilidades para se
repensar as formacgdes habitualmente organizadas e ofertadas pelas Secretarias de

Educacao e pelas instituicbes de Ensino Superior. No entanto, iSSo requer uma
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mudanca na estrutura paradigmatica, ou seja, reconstruir perspectivas e assumir a
formacgé&o para além de medidas protocolares.

Como vimos nesse capitulo, muitos sdo os obstaculos que se interpéem a
insercdo da Modelagem Matematica no contexto da sala de aula. Esses aspectos
podem estar relacionados as formacgfes que os professores vém recebendo no
decorrer dos anos.

Assim, antes de adentrar no proximo capitulo, esclarecemos que fizemos uma
analise, em separado, do capitulo de Modelagem Mateméatica na formacdo de
professores em Matematica, haja vista que iremos discorrer como se da as
formagbes em Matematica em diferentes aspectos. Além disso, consideramos a
possibilidade da formacdo do professor em Matematica, seja ela inicial ou
continuada, acabar trazendo reflexos a pratica do professor, a tal ponto que ele
tenha dificuldade para utilizar a Modelagem Matemética.

E sob essa compreensdo que passaremos a discorrer no préximo capitulo,
acerca da formacéo de professores em Matematica ocorrida no Brasil nos ultimos
anos, e sintetizamos aspectos da literatura no que concerne as formacfes que
ocorreram na dinamica de grupos/colaborativos. Ainda que n&o estejamos
assumindo a perspectiva de grupos colaborativos?’, é uma imposicédo de o fenémeno

avancar nesse entendimento.

" Como j& mencionamos nos aproximamos de um modelo de formacao préximo do estabelecido por
Garcia (1999), portanto ndo assumimos nesse trabalho a perspectiva de grupos colaborativos. Garcia
(1999, p. 147) menciona que h4 dois modos basicos de formar professores: 1) formacao profissional
e treino e 2) apoio profissional. Esses dois aspectos sdo apresentados pelo autor na figura 23: “Um
modelo de trabalho para planificar actividades de desenvolvimento profissional (Oldroyd e Hall,
1991)”. Esclarecemos que nos transitamos entre esses dois aspectos porque dirigimos a formagao
para Modelagem Matematica. Logo, o grupo ndo pode ser meramente colaborativo na sua génese,
mas pode se tornar, dependendo de variaveis. Além disso, queremos induzir a constituicdo de um
coletivo, isso ndo pode ser feito apenas colaborativamente.
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4 FORMAGCAO DE PROFESSORES EM MATEMATICA

Nesse capitulo, discutimos alguns aspectos da formacéo de professores em
Matematica no Brasil. Pois, como a Modelagem Matemética, a formacdo de
professores pertence a nossa regiao de inquérito.

Com base nas leituras que efetuamos em diversos artigos, dissertacoes e
teses para o desenvolvimento da nossa pesquisa e para as realizacdes dos nossos
trabalhos produzidos no decorrer dos anos de 2015 e 2016, em fungao do programa
de poés-graduacao stricto sensu no qual estamos inseridos, podemos dizer que
passamos a ter uma melhor compreensdo sobre as formacgdes de professores em
Matematica ocorridas no solo brasileiro.

Assim, separamos esse capitulo em quatro se¢des. A primeira se¢éo discorre
sobre os aspectos histéricos da formacdo em Matematica. Na segunda secdo
delineamos um panorama sobre a formacdo continuada de professores em
Matematica nos tempos atuais. Na terceira secdo, apresentamos a formacdo de
professores em Matematica, destacando a importancia dos grupos de estudos
colaborativos. Na quarta e ultima secéo, discorremos sobre os desafios que poderao
emergir durante a formacdo de professores desenvolvida com base no grupo de

estudos.

4.1 Alguns aspectos historicos da formacao de professores em Matematica

Iniciamos essa sec¢ao esclarecendo que a nossa intencdo nao é constituir um
referencial teérico, mas explicitar aspectos concernentes a regido de inquérito, os
quais consideramos relevantes para o nosso trabalho.

A formacéo de professores em Mateméatica vem se arrastando desde o século
XIX, de tal modo que, segundo Silva (2000), ndo foi oferecida no Brasil nenhuma
preparacao (formacédo continuada) para os professores. Isso também néo foi muito
diferente em boa parte do século seguinte. No inicio do século XX aconteceu o
primeiro Congresso Mundial de Matematica em Roma, no ano de 1908,
impulsionando movimentos de reforma no ensino de Matematica em diversos
paises. Porém, no Brasil esse movimento ndo ganhou forgas. E para agravar ainda
mais a situagdo, com a primeira Guerra Mundial, houve um intenso declinio nesses

movimentos por todo o Mundo (FERREIRA, 2003). Assim, instaurou-se um hiato de
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quase meio século sem discussfes e reflexdes amplas e sisteméticas sobre a
formacdo de professores de Matemética. O que sempre se fez foi avancar
empiricamente, sem ressonancias mais amplas e debatidas.

Na tentativa de impulsionar o ensino da Matematica no Brasil, no ano de
1955, ocorreu o primeiro Congresso Nacional de Ensino da Matematica, realizado
em Salvador (BA). No entanto, isso néo foi suficiente para expandir as formacodes de
professores nessa area, ou seja, acabou permanecendo adormecida por mais
alguns anos. Somente a partir da metade da década de 1970, quase 20 anos
depois, que comecaram a surgir as primeiras pesquisas sobre formacdo de
professores em Matemética no Brasil, a partir das quais foram defendidas as
primeiras dissertacfes de mestrado ndo especificamente na Educacdo Matematica
(FERREIRA, 2003).

Ja nos anos de 1980 as formacdes de professores comecaram a se expandir
pelo Brasil. Foi uma década marcada por fatores que visavam treinar o professor,
considerando suas experiéncias e vivéncias, buscando alternativas para os desafios
do ensino. Fiorentini et al. (2002, p. 153) afirmam que "as pesquisas aqui inseridas
apontam a reflexdo, a investigacdo da propria pratica e os saberes da experiéncia
como elementos fundamentais para a constituicdo e o desenvolvimento profissional
do professor”’. No entanto, é razoavel afirmar que a auséncia de discussédo quase
secular ainda ecoava, em termos de concepc¢des e praticas, nas proprias pesquisas
em Educacdo Matematica.

Além disso, passou-se a considerar a realidade do ambiente escolar, abrindo
possibilidades para o professor elaborar projetos para o ensino da Matematica. Os
estudos voltados para experiéncias e as vivéncias dos professores de Matematica
gue no inicio de 1980 era foco das pesquisas, em menos de dez anos perderam
suas forcas. Foi nessa mesma década que foi implantado na Universidade Estadual
de S&o Paulo - UNESP de Rio Claro, o primeiro programa de pos-graduagcdo em
Educacdo Matematica no Brasil, no ano 1984.

Ja no final de 1980, o professor comeca a ser visto como sujeito fundamental
no processo do ensino e aprendizagem. Ferreira (2003, p.20), em sua tese, diz que
“diversas pesquisas comegaram a perceber o professor (ou o futuro professor) como
alguém que reflete sobre sua pratica, cujas concepgdes precisam ser conhecidas”.
Nesse momento destaca-se uma ideia de que as pesquisas veem 0 professor como

sujeito reflexivo, enfatizando a importancia dele relatar sobre sua pratica. Da fala de
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Ferreira (2003), depreende-se que isso ndo se remete somente aos professores
graduados, mas também a formacéo inicial desses professores.

Outro fator ndo menos importante que podemos destacar, € que "pensar o
professor como um agente cognoscente, como desejamos que eles pensem sobre
seus alunos, proporciona uma orientagdo importante para nosso pensamento sobre
pesquisa em formacao de professores” (COONEY, 1994, p. 612).

Diante disso, os estudos se voltaram para os professores como sujeitos que
tém autonomia no processo de construcdo do conhecimento e as questdes
direcionadas sobre o que eles pensam sobre seus alunos, abriu possibilidades para
direcionar as pesquisas sobre formacdo de professores. A partir disso, as
investigacdes passaram a olhar sobre o que eles pensam sobre seus alunos, com
intencdo em dar sentido ao ensino da Matematica no Brasil. Segundo Reis e
Fiorentini (2009), essas pesquisas contribuiram para uma mudanca do paradigma da
época, rompendo com as formacgfes de professores que eram direcionadas visando
as vivéncias e experiéncias dos professores.

Podemos notar que ja havia uma preocupacdo com o ensino da Matematica,
nesse momento, sobre diversos aspectos. Assim, no ano de 1993, surge o primeiro
curso de doutorado em Educacdo Matematica, também na UNESP de Rio Claro.

Nessa mesma década, a partir da tese de doutorado de Fiorentini (1994), na
qual o autor analisou 204 trabalhos, entre teses e dissertacfes, dos quais 34 tinham
como objeto de estudo a Formacédo de Professores, as pesquisas comecam a tomar
novos rumos, ainda focadas nos pensamentos dos professores, no entanto, olhando
para o0 modo como esses professores pensavam a formac¢ao (FERREIRA, 2003).

Notamos que as formacgbes, no geral, sempre estavam direcionadas para
alguns aspectos envolvendo diretamente o professor. Deixando de lado outros
contextos importantes para sua formacgao profissional. Ou seja, comecou a perceber-
se que a formacéo nédo estava dando conta de abordar todos esses assuntos.

No ano de 2004, foi criado pelo governo federal, a Rede Nacional de
Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica, com o objetivo de
aperfeicoar os conhecimentos dos professores das redes publicas de ensino.
Surgiram varios cursos on-line ofertados pelas redes estaduais e municipais, alguns
projetos de formacado de professores. Vale lembrar que segundo Imbernén (2010) a
ideia de formacdo continuada ja existia desde a década de 1980 no Brasil, porém

organizadas pelas universidades como mini-cursos. Bicudo (2003, p. 23) descreve
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que eram “[...] cursos rapidos de reciclagem do professor. Eram cursos que visavam,
inicialmente, os conteddos ensinados. Posteriormente, foram sendo ampliados
abrangendo também aspectos pedagdgicos do ensino”. No entanto, € com base nos
modelos de formacdo que sdo ofertadas atualmente pelas Secretarias de Ensino

que passaremos a discorrer na proxima secao.

4.2 Formacgdao continuada de professores em Matemética

N&o desconsiderando a importancia das formagOes continuadas de
professores em tempos atuais, pelo contrario, considerando-as de suma importancia
para o desenvolvimento profissional do professor, compreendemos que essas
formacdes seguem os modelos ultrapassados em termos de concepcdes de sujeito
individual e coletivo. Com um pequeno diferencial, com o avan¢o das tecnologias
ocorridas nos ultimos anos, esses cursos séo ofertados, muitas vezes, de forma on-
line com curta duracao, outros com carga horaria maior, porém com temas que nao
condizem com a Educa¢cdo Matematica.

Além disso, as Semanas Pedagogicas muitas vezes trazem discussdes
gerais, videos on-line, e algumas propostas muitas vezes desarticuladas da
realidade escolar. E quando acontecem descentralizadas®®, em muitas vezes néo é
priorizado o debate por area de conhecimento, no que concerne aos assuntos, como
o planejamento, curriculo, pratica pedagdgica, tendéncias da Educacao Matematica,
entre outras.

A formacdo continuada atual muitas vezes € entendida como um curso de
aperfeicoamento, para auxiliar o professor momentaneamente, “um paliativo”. Muitos
desses cursos, no geral, sdo ofertados para grandes grupos de professores, com
realidades e publicos diferentes, como se essa formacdo pudesse dar conta dessas
diferencas, ou seja, uma espécie de generalizacdo das formacoes.

Fullan e Hargreaves (2000) discorrem sobre esse modelo de formacéao

continuada quando dizem:

Tais abordagens “de cima para baixo” ao aperfeicoamento dos profissionais
em educacgdo incorporam uma visdo passiva do professor, sendo ele, sob
essa Otica, vazio, deficiente, carente de habilidades. [...] Abordagens assim

%8 Quando nos referimos as Semanas Pedagodgicas descentralizadas, podemos esclarecer que ela é
entendida como uma formagdo que é organizada e desenvolvida pelo grupo de profissionais da
escola (professores, equipe pedagogica e gestores) no proprio ambiente de trabalho (ALVES, 2010).
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subestimam aquilo que ja é pensamento dos professores, seus
conhecimentos e suas formas de agir. Elas subestimam a maneira dindmica
com que eles se relacionam com seu trabalho (FULLAN E HARGREASVES,
2000, p. 33).

Segundo os autores, podemos compreender que esse modelo de formagéao
se caracteriza como algo que ja vem pronto e acabado. Contempla cursos com
carga horaria predefinida, muitas vezes buscando solucdes rapidas para os desafios
enfrentados pelos professores, no que se referem ao ensino e aprendizagem.

Entendemos os beneficios e as informagdes que esses cursos trazem para
alguns professores, no entanto, na maioria das vezes, elas ndo contribuem para a
ruptura da préatica dos professores, porque € preciso haver um movimento dialético
entre o conhecimento do professor e a formacdo para a mudanca. Nado que o
professor seja deficiente em termos de formac&o, mas todos precisam se colocar em
processo de devir. Se isso ndo ocorre, o professor continua trabalhando com as
mesmas concepgdes de ensino, da mesma forma que foi conceituado muitas vezes
em sua formacao inicial.

Em contrapartida, Costa (2011) diz:

A énfase na criacao de espacos de construcéo de aprendizagens no proprio
ambiente escolar, mediante projetos de inovacdo e intercAmbio entre as
instituicbes de ensino (escolas e universidades), a construcao coletiva dos
saberes docentes, a pratica da pesquisa no ambiente escolar e a reflexdo
sobre a pratica, sobre o uso de metodologias de ensino diferenciadas e
sobre a realidade educativa e social tem contribuido para um processo de
formagdo profissional mais integrado a realidade educacional da docéncia

(p. 27).

O modelo de formac¢do continuada citado pelo autor, mesmo que nao seja em
Modelagem Matematica, contempla aspectos do modelo que estamos
desenvolvendo em nossa proposta de formacao. Este contribui para que o professor
possa sair do estado de passividade, colocando-se como sujeito participativo da
elaboracdo, do desenvolvimento e da realizacdo das formacdes, ou seja, “a
formacdo que adota como problema e referéncia o contexto préoximo dos
professores, aquele que tem maiores possibilidades de transformacdo da escola”
(GARCIA, 1999, p. 28).

Para Costa (2011), esses aspectos podem romper com o paradigma
tradicional da formacdo continuada, colaborando para o desenvolvimento

profissional do professor de Matematica. Desenvolvimento esse que ja vem sendo
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estudados por outros autores envolvidos em projetos (GARCIA, 1999; MORGADO,
2005).

Pimenta et al. (2000) dizem que as escolas se constituem em ambientes de
uma cultura prépria, com valores, realidades e crencas dos integrantes que a
constituem. A formacao continuada deve ser voltada pensando na heterogeneidade
desses ambientes, com profissionais que conhecem a realidade escolar, para que
possam potencializar o ensino e a aprendizagem dos alunos.

Além disso,

O professor deve encarar 0 ambiente escolar como um espago propicio a
pesquisa e que possibilita a producdo de conhecimento [...]. Ao
considerarmos esse aspecto, estamos tomando o processo de formacéo do
professor como algo permanentemente inacabado, isto é, um movimento
dindmico em que sempre € possivel aprender, independente da situagéo ou
fase profissional experimentada pelo sujeito (COSTA, 2011, p. 25)

O autor cita a importancia de o professor participar de formacdes continuadas
no proprio ambiente de trabalho. Destaca, ainda, que é necessario ter em mente que
sempre podera aprender algo novo, independente das suas experiéncias
profissionais. Além disso, as discussfes desenvolvidas nesses aspectos, grupos de
estudos envolvendo debates, corroboram para o desenvolvimento de trabalhos
colaborativos nesses ambientes e melhoria do ensino. Isso vem ao encontro do que

vamos descrever na proxima secao.

4.3 A importancia do grupo na formacao de professores

Nessa secdo, vamos discorrer sobre a importancia de se desenvolver uma
formacdo em grupo de estudo no ambiente escolar. A ideia € de constituir um grupo
pequeno de professores, no qual eles possam se sentir mais a vontade, falar sobre
alguns assuntos do cotidiano da escola, sobre suas praticas docentes, suas
opinides, discutir sobre 0 ensino da Matematica e discutir sobre suas concepcdes de
ensino, estabelecendo nesse ambiente um espaco para que eles possam
compartilhar suas experiéncias e refletir sobre sua préatica docente.

Pesquisas como as de Ferreira (2003), Fiorentini et. al. (2002 e 2006) e Lobo
da Costa (2008) apontam para um trabalho em grupo como algo colaborativo, como
algo positivo para o desenvolvimento profissional. Esses autores relatam que esse

tipo de estudo podera ampliar as reflexdes dos docentes em diversos aspectos, no
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que se referem as suas autonomias, aprendizagem conjunta, concepcdes de ensino
e praticas pedagogicas.
Segundo Imbernén (2010),

A formacgdo continuada requer um clima de colaboragdo entre os
professores, sem grandes reticéncias ou resisténcias (ndo muda quem néo
guer mudar ou ndo se questiona aquilo que se pensa que ja vai bem), uma
organizacdo minimamente estavel nos cursos de formacao de professores
(respeito, lideranca democratica, participacdo de todos os membros), que
dé apoio a formacdo, e a aceitacdo de uma contextualizacdo e de uma
diversidade entre os professores que implicam maneiras de pensar e agir
diferentes (IMBERNON, 2010, p. 31).

Concordamos com a maneira que o0 autor descreve a formacdo continuada,
no entanto, entendemos que essa colaboracdo, mudanca de postura, participacao
de todos, entre outros aspectos, citados pelo autor, se torna mais efetiva quando
trabalhamos com grupos pequenos de professores na propria escola, pois dessa
forma se torna possivel estreitar as relacfes entre esses professores participantes,
uma vez que eles se sentirdo mais a vontade e familiarizados para explicitar sobre
as suas ideais, suas angustias e sobre seus anseios, do que quando estao inseridos
num contexto com um numero maior de professores de diferentes escolas. Além
disso, os dialogos, as discussdes entre esses professores sobre diferentes visdes de
ensino se tornam ainda mais importantes quando se tem conhecimento da realidade
escolar.

N&o estamos lancando previamente nenhum objetivo com um modelo
colaborativo de formacdo continuada, ndo estamos querendo mudar a pratica, a
postura, a metodologia do professor. Até porque, segundo Saraiva e Ponte (2003, p.
27), “ninguém muda ninguém, ou seja, a mudanga vem, em grande parte, de dentro
de cada um. Para que ela ocorra, tem de ser desejada pelo préprio”. Pretendemos
proporcionar nesses ambientes, momentos para que o0s professores, através de
debates e discussdes, possam refletir sobre sua pratica, que muitas vezes é
formatada na formacdo inicial e também durante as vivéncias construidas na
condicao de aluno na Educacéo Basica.

Uma formagao continuada nesses moldes colaborativos facilita as decisdes

tomadas pelos grupos. Lobo da Costa (2004, p. 122) diz:

Nos processos colaborativos o0s papéis dos parceiros podem ser
diferenciados, e o estatuto dos elementos da equipe ndo precisa ser
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idéntico; mas ndo deve haver um chefe a centralizar as decisdes que séo
cumpridas pelos demais: todos participam democraticamente das tomadas
de deciséo e séo responsaveis pelas acdes.

O autor destaca a importancia das tomadas de decisbes a serem discutidas
democraticamente, e ndo impostas por um professor, que se posiciona no papel de
formador. Além disso, ndo ha necessidade de se concordar com todas as ideias do
grupo. Essas ideias num “coletivo bem organizado é o portador de um saber que
supera em muito a capacidade de qualquer individuo” (FLECK, 2010, p. 88-89).
Pois, “um coletivo de pensamento existe sempre que duas ou mais pessoas trocam
ideias” (FLECK, 2010, p.149-150).

Assim, podemos considerar que uma formacéo continuada desenvolvida na
perspectiva de um grupo de estudo de professores converge para um coletivo de
pensamento. Em sua tese, desenvolvida em Educacao Cientifica e Tecnologia,

Pfuetzenreiter (2003) concorda com o pensamento de Fleck quando diz que:

O conhecimento ndo seria um processo individual, mas uma atividade
social, o que poderia indicar a presenca de diversos niveis. E muito dificil
considerar & parte as contribuigcBes individuais. Consequentemente 0s
pensamentos transitam livremente de um individuo a outro dentro de uma
comunidade, sofrendo pequenas modificacdes até transformar-se no
pensamento do coletivo. No conceito de coletivo de pensamento esta
impregnado o estado de conhecimento e o meio cultural em que se
encontra o sujeito cognoscente. O estilo de pensamento somente permite a
utilizacdo de determinado método e por conseqiiéncia a interpretacdo dos
fatos de uma maneira dirigida — a harmonia das ilusbes — que impede a
percepc¢do de outras formas e de outros fatos (PFUETZENREITER, 2003, p.
12-13).

Nessa mesma perspectiva, a “construgdo compartilhada de conhecimento
favorece a autonomia dos participantes, possibilitando a eles irem além do que seria
possivel, se estivesse trabalhando individualmente” (BOLZAN, 2002, p. 63).

Deste modo, um modelo de formacdo nessa perspectiva, acaba contribuindo
sobre diversos aspectos para a mudanca do ensino da Matematica nas escolas,
impulsionando de modo assertivo o ensino e aprendizagem dos alunos, além de dar
suporte para o professor, que muitas vezes acaba trabalhando sozinho, com
concepcoes individualizadas de ensino e prética. A formagdo podera romper com 0s
constructos pessoais desses professores, uma vez que eles estardo inseridos num

ambiente colaborativo, de tal modo que as trocas de experiéncias, dentre outras
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coisas, entre os participantes do grupo poderdo minimizar essas concepcgoes
preestabelecidas.

Por outro lado, a discorrer sobre grupos colaborativos, Boavida e Ponte
(2002, p. 53) dizem que alguns desafios poderdo surgir, uma vez que, “os diversos
participantes tém, naturalmente, objetivos pessoais proprios, prioridades diferentes e
entendimentos distintos e, por vezes, contraditérios acerca de muitas coisas”. Com
base nesses desafios, entendemos que um trabalho com conotacfes colaborativas,
envolvendo pensamentos distintos ndo € tarefa facil, diante disso, passaremos a

discorrer na proxima sec¢ao sobre algumas dessas dificuldades que poderdo emergir.

4.4 Algumas dificuldades do grupo na formacéao apresentadas na literatura

Discutimos na secao anterior a importancia dos grupos nas formacgdes de
professores, suas contribuicdes e reflexdes, causadas, dentre outros fatores, por um
coletivo de pensamento. No entanto, um trabalho colaborativo envolve pensamentos
e objetivos individuais e s&o esses que poderdo originar, no ambiente da formacéo
de professores, algumas dificuldades.

Antes de darmos sequéncia, esclarecemos que as discussdes que realizamos
nessa secao nao tém relagdo com os materiais que foram coletados para as nossas
analises durante os encontros da formacéao. Trata-se de uma revisdo que efetuamos
acerca do que a literatura diz a respeito das dificuldades do grupo no contexto de
formacdo. Embora, vale ressaltar que essa revisao, se tornou relevante no momento
em que realizamos a coleta dos materiais.

Nacarato (2005, p. 193) assinala que poderdo emergir dificuldades em
relagao ao trabalho coletivo, pois “ao mesmo tempo em que possibilitaria instancias
colaborativas entre os professores, pode também gerar divisbes, se ndo envolver
todo o corpo docente da escola”.

Além disso, podemos destacar outros fatores que poderdo ser enfrentados
pelo grupo, tais como as responsabilidades compartilhadas e opinides divergentes
entre os participantes (BORGES, MARTURANO, 2010). Segundo Imbernon (2010,
p. 65),

O trabalho colaborativo entre os professores néo é facil, ja que é uma forma
de entender a educacdo que busca propiciar espacos onde se dé o
desenvolvimento de habilidades individuais e grupais de troca de didlogo, a
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partir da analise e da discusséo entre todos no momento de explorar novos
conceitos.

Vistas essas dificuldades apontadas pelo autor, destacamos que o0s
professores poderdo trabalhar em conjunto com ideias distintas, no entanto, €
preciso equilibrar essas diferencas, tracando objetivos comuns a todos, a fim de
alcancar suas finalidades, no que concerne a transformacdo e o melhoramento de
suas praticas docentes para o ensino da Matematica em sala de aula.

Outro fator que inicialmente pode se tornar um desafio para o grupo de
estudo é que para se tornar um grupo colaborativo € necessario certo tempo. Lobo
da Costa (2004, p. 220 - 221) realca que:

E preciso tempo. Necessita-se de tempo para estabelecer uma relagéo
baseada em confiancga, e despertar o interesse; para superar a inseguranca
e 0 medo, e estabelecer um vinculo entre os envolvidos; para constituir um
grupo colaborativo e promover ac¢des de formacéo, de construcdo e de
acompanhamento da prética didatica, além de fomentar a reflexdo e a
discussdo das ag¢Bes docentes, a investigacdo sobre a prética; produzir
relatérios de pesquisa e relatos de experiéncia docente; e participar de
encontros cientificos.

Mesmo que os professores trabalhem no mesmo ambiente, eles ndo estédo
habituados em parar em alguns momentos para discutirem em grupo assuntos do
cotidiano escolar, inicialmente alguns professores poderédo sentir-se inibidos, mas,
com o tempo, essa inseguranca e/ou desconforto deixardo de existir. Além de
contribuir para que esses integrantes participem de trabalhos cientificos.

Os desafios que poderdo ser enfrentados, num processo de formacédo em
grupo, poderdo se tornar irrelevantes diante das vantagens que ele podera

proporcionar aos professores. Fullan e Hargreaves (2000, p. 92) afirmam:

[...] ainovacdo e o aperfeicoamento estdo acompanhados de ansiedade e
estresse, especialmente no estagio inicial de renovagdo. Em outras
palavras, toda vez que damos um passo na busca de melhorias, estamos
assumindo riscos. Assim, assumi-los €, em parte, uma questéo de vontade.

Podemos destacar que esses professores, antes de tudo, estdo inseridos
nesses ambientes por estarem preocupados em aprimorar seus conhecimentos e
com o ensino e aprendizagem de seus alunos, ou seja, com a Educacao, estao
buscando inovacdes para suas praticas docentes, portanto o desejo de mudanca

podera preponderar diante de qualquer um desses desafios apresentados.
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Assim, destacamos até aqui o0s aspectos pertinentes do fenémeno
investigado e antes de adentrar nas analises propriamente ditas, faremos uma
descricdo dos encontros da formacdo, focalizando os principais aspectos da

constituicdo do grupo.
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5 SOBRE A GENESE DOS ENCONTROS

Nesse capitulo procuramos discorrer sobre a Formacdo Continuada de
Professores em Modelagem Matematica no que diz respeito aos seus principais
aspectos e desenvolvimentos ocorridos num total quatorze encontros, envolvendo
aproximadamente oito meses. Durante esses encontros, a todo o momento,
procuramos nos atentar a nossa interrogacdo de pesquisa: que sentido 0s
professores participantes da Formacdo Continuada em Modelagem Matematica na
Educacdo Matematica atribuem ao seu grupo de formacdo? E a luz dessa
interrogacdo que nos posicionamos perante 0s encontros, sempre observando 0s
professores no que concerne aos seus depoimentos, comportamento perante aos

colegas, seus discursos e as contribuicbes para com o grupo.

5.1 Sobre os encontros

O dia 06/11/2015 marca 0 nosso primeiro encontro da formagao, iniciamos
agradecendo a todos os participantes do grupo por terem aceitado 0 nosso convite
para participarem da formacdo. Alguns professores relataram que aceitaram
participar dessa formacéao pelo fato de ela ocorrer no préprio ambiente de trabalho e
por estar sendo proposta por colegas/professores que conhecem a realidade da
escola.

Em seguida, os professores se apresentaram, falaram sobre sua formacgéo
inicial, seus anseios sobre essa formacdo e relataram suas angustias sobre as
formacdes de professores ja instituidas. Notamos que o0s professores se sentiram a
vontade em expressar seus sentimentos.

Logo apds essa apresentacao inicial, passamos a discorrer sobre o projeto de
extensdo e como pretendiamos desenvolver essa formacao. Abrimos espaco para
gue os professores pudessem relatar seus entendimentos no que se refere a
Modelagem Matematica. Notamos que alguns professores ndo souberam dizer se ja
trabalharam com essa tendéncia em sala de aula. Para a maioria deles o contato
com essa tendéncia foi somente na formacao inicial, contemplada em um Unico
semestre com baixa carga horaria, fato que para eles dificulta o reconhecimento de

uma atividade de Modelagem.
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Além das discussdes sobre a Modelagem Matemética que emergiram durante
0 encontro, os professores descreveram sobre alguns aspectos, no que concerne a
sua formacdo académica, ao tempo de docéncia, o que acham do cotidiano da
escola, e da rotina da sala de aula. Encerramos esse encontro discorrendo sobre
nossas impressodes sobre essa tendéncia.

No segundo encontro realizado no dia 20/11/2016 iniciamos agradecendo a
presenca do nosso professor e orientador da pds-graduacdo e o apresentamos aos
professores do grupo. Em seguida, passamos a discutir sobre algumas questdes
que foram levantadas por nds e respondidas previamente por todos do grupo.
Questbes essas relacionadas ao curriculo e ao planejamento: O que vocé entende
por curriculo? Para vocé, qual a importancia de ter um planejamento para as aulas?

Logo apOs essas discussfes, fizemos um paralelo entre as respostas dos
professores do grupo e o que a literatura diz. Para isso, utilizamos como referéncia
sobre o curriculo Sacristdn (1998), Silva (1995, 2003), e sobre o planejamento
Menegolla e Sant’anna (2001), Schimitz (2000), Fusari (2008), Mec (2006) e Moretto
(2007). Foi um momento importante para o grupo, pois tivemos a oportunidade de
‘comparar” nossos conceitos com a literatura, debater e refletir sobre esses dois
temas, que sao considerados primordiais para o desenvolvimento escolar.

O terceiro encontro ocorrido no dia 04/12/2015 foi um momento para
falarmos e discutirmos sobre pratica pedagodgica. Assim, como no encontro anterior
todos os professores do grupo tiveram a oportunidade de responder previamente as
questdes sobre: O que eles entendiam sobre pratica pedagdgica? O que orienta sua
pratica pedagdgica? Baseia-se no exemplo deixado por seus professores? Orienta-
se por alguma teoria? Iniciamos nossas discussfes com 0S conceitos que 0s
participantes da formacao levantaram sobre essas interrogacoes.

Logo apos fizemos novamente um paralelo entre os seus depoimentos e o
que diz a literatura, para isso adotamos como referéncias Sacristan (1999) e Tardif
(2002). Proporcionado ao grupo um novo momento de discussdes e reflexdes sobre
praticas pedagdgicas. Por fim, esclarecemos que enviariamos um texto escolhido
previamente para que pudessem levantar suas impressdes sobre 0 mesmo, a fim de
efetuarmos nossas discussfdes no decorrer do proOXimo encontro.

Assim, conforme combinado enviamos um texto sobre Educacdo Matematica,
contemplando, entre outros assuntos, pesquisa em Educagdo Matematica e as

principais tendéncias. No entanto, devido alguns imprevistos, reorganizamos a
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leitura do texto que haviamos proposto em comum acordo com o grupo, de modo a
facilitar sua leitura, pois cada integrante ficou responsavel por apresentar um
subtitulo do texto.

Assim, no quarto e ultimo encontro dessa primeira fase, ocorrido no dia
18/12/2015, iniciamos uma breve discussdo sobre curriculo basico do estado do
Parana criado em 1990, e sobre as diretrizes curriculares do Paran& (2008), a partir
do artigo intitulado “Formacédo Continuada em Educacdo Matematica no Estado do
Parana: Um olhar a partir de eventos ofertados pela SEED” (CARARO; MUTTI,
KLUBER, 2015).

Logo apdés esse momento, passamos a discutir o texto sobre Educacgéo
Matematica. No texto, conforme ja mencionamos, foram contemplados assuntos
sobre a pesquisa em Educacdo Matematica, e sobre as principais tendéncias, como:
Resolugdo de problemas, Modelagem Matematica, Etnomatemética, Histéria da
Matemética, Investigacdo Matemética e Midias e Tecnologias. Além das tendéncias,
foram contemplados no texto discussfes sobre Jogos e Curiosidades Matematicos.
Cada professor do grupo ficou responsavel por apresentar um desses aspectos
mencionados. Realizada essas apresentacdes, passamos a discutir sobre algumas
questdes lancadas previamente: O que vocé entende por Educacdo Mateméatica?
Quais das tendéncias da Educacdo Matematica mencionadas nas Diretrizes
Curriculares da Educacédo Basica do Estado do Parana vocé utiliza ou ja utilizou em
suas aulas?

Diversos foram os depoimentos, discussdes e reflexdes no que se refere a
essas interrogacdes. Apds o contato com a leitura e as apresentacdes e discussdes
proporcionadas pelo texto, alguns professores perceberam que ja havia trabalhado
com atividades semelhantes de Modelagem Matematica, porém desconheciam que
eram atividades dessa tendéncia.

Por fim, ao encerrar essa primeira fase, notamos que os professores do
grupo continuaram com a seguinte dudvida: como reconhecer uma atividade de
Modelagem Matematica? Isso nos abriu caminhos para dar inicio a segunda fase do
projeto de extensao.

Na segunda fase, 0s encontros ocorreram entre oS meses de margo e maio
de 2016. Foi um momento para apresentarmos aos professores as atividades de
Modelagem Matematica. Queremos destacar que para o desenvolvimento e reflexdo

de cada atividade, em algumas vezes, foram necessarios mais de um encontro.
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No quinto encontro, realizado no dia 10/03/2016, retomamos 0S NOSSOS
trabalhos. Esse momento, conforme ja mencionamos anteriormente, marcou a
entrada de um novo professor na formacédo. Este passou a fazer parte do quadro de
professores de Mateméatica de um dos colégios l6cus da formagdo. Mediante nosso
convite, aceitou fazer parte desse grupo de estudos.

Na sequéncia apresentamos aos professores, pela primeira vez, uma
atividade de Modelagem Matematica. Iniciamos com uma atividade fechada®® sobre
a dengue. Aproveitando a oportunidade para inserir uma atividade que abordasse
um assunto pertinente ao momento, pois estavamos enfrentando uma epidemia
dessa doenca na nossa cidade.

Para a realizacao da atividade, dividimos os professores em dois subgrupos e
fornecemos informacdes e dados® suficientes a ambos a para resolucdo da
atividade. Foram disponibilizados os registros dos casos confirmados de dengue das
principais cidades que ndo estavam em epidemia no estado do Paran& e do préprio
estado, dos meses de fevereiro e marco de 2016. Esclarecemos que esses registros
eram atualizados no site semanalmente durante esses meses.

Diante disso, langcamos a seguinte interrogagcéo: 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
gue seja declarada epidemia, em quanto tempo as cidades acima citadas e/ou o
estado levariam para serem declaradas em epidemia de dengue?

Os professores tiveram a oportunidade de discutir entre eles para responder
essa interrogacdo. Foi um momento que os professores tiveram para conhecer e
trabalhar na resolucdo de uma atividade com Modelagem. No entanto, a
apresentacao dos resultados ficou para o proximo encontro.

O sexto encontro foi realizado no dia 17/03/2016. Nesse momento 0s
professores apresentaram a resolucdo da atividade, sob diversas formas. Um grupo
escolheu uma cidade do estado do Parana. Para resolucdo, explicitaram que
utilizaram as operagfes matematicas, regras de trés, porcentagem, fizeram uma

meédia aritmética de crescimento da dengue e concluiram utilizando progressao

? E uma atividade em gue o professor é responsavel pela elaboracdo do problema e pela coleta dos

dados, cabendo aos alunos a tarefa de resolvé-la.

*  Dados disponiveis no site da Secretaria de Satde do Estado do Parana:
<http://www.dengue.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=3>. Acesso em: 05 de
mar. de2016.
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aritmética. O outro grupo escolheu o estado do Parand, resolveram da seguinte
forma: também utilizaram as opera¢Bes matematicas, regra de trés, efetuaram uma
meédia de crescimento, e usaram logaritmo para concluir a atividade.

Logo apos as apresentacfes, discutimos sobre a importancia de se trabalhar
em sala de aula com temas relacionados ao contexto social dos alunos. Além disso,
0 grupo teve a oportunidade de debater sobre outras questbes que foram levantadas
sobre essa atividade: Quais contetudos foram ou poderiam ser contemplados nessa
atividade? Além dos conteddos matematicos, quais S40 0S outros aspectos que
podem ser trabalhados com essa atividade? Vocé a considera interdisciplinar? Essa
atividade é comum a nossa pratica pedagdgica? Discorra sobre. Sem informacéo
prévia, sera que nos saberiamos identificar essa atividade como uma atividade de
Modelagem? Qual € o papel do professor no desenvolvimento dessa atividade?
Essa atividade altera nossa préatica pedagdgica? Discorra sobre. O que me deixa
incomodado com essa tarefa? Como vocé avalia a experiéncia realizada no contexto
do grupo? Vocé faria essa atividade na escola? Vocé acha que enfrentaria
dificuldades ao implementar essa atividade (ou atividades com as mesmas
caracteristicas) no ambito da sua sala de aula? Quais? Em sua opinido, a
implementacdo de atividades como essa traria contribuicbes para o processo de
ensino e aprendizagem? Quais contribuicbes? O que o impediria de desenvolver
uma atividade como essa na sua sala de aula?

Todas essas questfes citadas acima renderam “boas” discussdes, ou seja,
bons frutos. Mesmo que fossem levantados alguns desafios, notamos nos discursos
dos professores, 0 encantamento com a atividade de Modelagem Matematica. Para
0 préximo encontro esclarecemos que iriamos trabalhar com outra atividade de
Modelagem, no entanto, os professores teriam uma participacdo maior no processo
de coleta de materiais.

No sétimo encontro, realizado no dia 31/03/2016, trabalhamos com uma
atividade de Modelagem direcionada aos aparelhos de ar-condicionado da escola.
Iniciamos fazendo uma leitura de dois textos, um sobre o funcionamento desses
aparelhos e o outro sobre uma pesquisa que afirma que a agua que sai do ar-
condicionado € propria para o consumo. Apos efetuarmos essas leituras e debater
sobre o0 assunto, langcamos a seguinte interrogagdo: Se coletdssemos a agua que €
liberada (drenada) por todos os aparelhos de ar-condicionado das salas de aula e/ou

escola, no final de um més, 21 dias letivos (média), qual seria, em litros, a
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quantidade de &gua recolhida? Em paralelo a essa interrogacdo, informamos a
quantidade de aparelhos disponiveis na escola, os BTUs (Unidade Térmica
Britanica) de cada aparelho e o tempo médio que cada um permanecia ligado por
dia.

Para a resolucdo, dividimo-los em dois subgrupos e os professores sairam
para coletar a 4gua que era drenada pelos aparelhos dessa escola. Essas coletas
foram feitas somente em alguns aparelhos, levando em consideracdo os BTUs e 0
tempo do encontro. Podemos observar que para a coleta foram utilizados um copo
de Becker e um crondmetro.

Com o0s materiais em maos, os professores retornaram para realizar a
atividade na intencdo de responder a interrogacdo. Podemos destacar que essa foi
uma atividade em que foi possivel desenvolver e apresentar os resultados no
mesmo encontro. Os professores ficaram surpresos com o volume de agua que
pode ser drenada pelos aparelhos. Além disso, se mostraram motivados em realizar
essa atividade com os alunos, uma vez ela abre a possibilidade de se trabalhar os
conteudos matematicos sobre varios aspectos em sala de aula. Os professores
relataram que os contetdos que foram contemplados nessa atividade estavam mais
relacionados as operacdes matematicas envolvendo numeros decimais e as
unidades de medidas. ApOGs essas discussdes, finalizamos esse encontro, e
esclarecemos que para o0 proximo encontro enviariamos uma atividade previamente,
para que eles pudessem coletar os materiais necessarios para tornar possivel a
resolucao no decorrer do encontro.

No oitavo encontro, ocorrido no dia 14/04/2016, iniciamos com o depoimento
de um dos professores participantes da formacao, nesse momento ele relatou sobre
a experiéncia com a Modelagem Matematica no ambito da sala de aula. O professor
mencionou que desenvolveu a atividade do sétimo encontro com duas turmas do
Ensino Médio, sobre a drenagem de &gua proveniente dos aparelhos de ar-
condicionado. O professor mencionou também que contou com a ajuda de um dos
formadores-formandos do grupo para a implementacao da atividade em sala.

Os professores formadores-formandos relataram sobre duas atividades que
desenvolveram juntos no ambito da sala de aula. Desenvolveram a atividade sobre a
drenagem da agua proveniente dos aparelhos de ar-condicionado com uma turma

da 22 série, e a atividade da dengue com a 32 série do Ensino Médio. Também foram
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apresentados aos professores do grupo alguns relatos desses alunos sobre a
experiéncia que tiveram com a atividade de Modelagem.

Na sequéncia, prosseguimos com a atividade que haviamos disponibilizado
previamente para os professores, com a seguinte interrogacdo: 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 CO, emitidos por eles?
Os professores tiveram a oportunidade para pesquisar e coletar os materiais
previamente, na intencao de responder a interrogacao.

Diante disso, os professores pesquisaram sobre varios aspectos: o0 nimero de
habitantes do municipio, a sua frota de veiculos, a sua area de copa, sobre a
emissdo de CO, por quildmetros rodados/dia dos veiculos de acordo com os
combustiveis que séo utilizados, sobre a quantidade que uma arvore sequestra de
CO, por metro quadrado. Além disso, os professores efetuaram uma média dos
quildmetros rodados por dia de seus automoveis.

Notamos que mediante tantos materiais, alguns professores apresentaram
dificuldades iniciais para efetuar a coleta. Como nem todos os professores coletaram
todos os materiais, abrimos um espaco nesse encontro para que eles pudessem
trocar informacdes, debater e discutir sobre a atividade, fator que acabou tomando
muito tempo do encontro. Diante disso, parte da resolucdo e as discussdes sobre a
atividade ficaram para o proximo encontro.

No nono encontro, no dia 28/04/2016, retomamos a atividade do encontro
anterior, com os materiais em maos dividimos os professores em dois subgrupos,
onde eles tiveram a oportunidade de responder a interrogacdo e apresentar seus
resultados. Os professores ficaram surpresos ao observar que se excluirmos a area
de copa do Parque Nacional do Iguacu e considerarmos somente a quantidade de
area de copa da parte urbana do municipio, ela seria insuficiente para sequestrar
toda a emissdo de CO, produzida pela frota desses veiculos.

Por fim, logo ap6s as discussdes da atividade, os professores destacaram
gue essa atividade, além de envolver varios calculos matematicos, também tem o
carater interdisciplinar, envolvendo questbes de ciéncias, quimica, entre outras.
Contudo, mediante as dificuldades que alguns deles tiveram para coletar esses
materiais, os professores relataram que para implementar essa atividade no ambito
da sala de aula, seria vidvel fornecer aos alunos uma tabela, contendo informacdes

referentes a quais materiais eles deveriam pesquisar. Entendemos essa
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preocupacao dos professores, e ressaltamos que, nas atividades de Modelagem, o
professor pode trabalhar como mediador, no que se refere a essas questbes
envolvendo as pesquisas.

Ao final desse encontro, lancamos uma nova proposta ao grupo, apos
dividimo-los novamente em dois subgrupos (A e B). Cada grupo ficou responsavel
em elaborar, organizar e apresentar no ambito da formagdo uma atividade de
Modelagem Matematica. O grupo A ficou responsavel em apresentar, no encontro
seguinte, ou seja, no décimo encontro, enquanto o grupo B no décimo primeiro
encontro.

O décimo encontro, do dia 12/05/2016, conforme haviamos combinado
anteriormente, seria um momento para os professores do grupo A desenvolverem
uma atividade de Modelagem Matematica com todos os participantes da formacao.
No entanto, surgiram alguns imprevistos, 0s professores do grupo ndo conseguiram
se reunir durante a semana para tratar dos assuntos pertinentes a atividade, devido
ao tempo e a incompatibilidade de horarios. Diante disso, a pedido dos proprios
professores desse grupo, esse encontro ficou disponivel para que eles e os
professores do grupo B pudessem terminar de elaborar a atividade de Modelagem
Matemética.

Destacamos que esse décimo encontro marcou a entrada de mais um
participante na formacdo. Esclarecemos que esse professor também pertence ao
quadro de professores da Educacdo Basica do Estado do Parana. Ao tomar
conhecimento sobre a formacao, demonstrou interesse em participar desse grupo de
estudo em Modelagem Matematica. Mediante nosso convite, aceitou participar dos
encontros e foi recebido com afeicdo pelos demais professores.

O primeiro momento desse encontro foi caracterizado por discussbes e
reflexdes sobre um texto de Costa e Maia (2011), sobre planejamento, re/elaboracao
e implementacdo de uma atividade de Modelagem Matematica, como elaborar,
organizar e reorganizar uma atividade de Modelagem. No segundo momento 0s
professores organizaram a atividade e dividiram suas tarefas. Feito isso, em comum
acordo com os professores, reorganizamos as apresentacdoes. O grupo A ficou
responsavel em desenvolver a atividade no décimo primeiro encontro e o grupo B no
décimo segundo.

No dia 19/05/2016 foi realizado o décimo primeiro encontro. Foi o primeiro

momento em que os professores formandos-formadores tiveram a oportunidade de
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desenvolver a atividade de Modelagem com os demais membros da formacgao; foi
uma atividade desenvolvida com base no terceiro caso de Barbosa (2001). O grupo
A elaborou uma atividade tendo por tema as eleicbes municipais para vereadores,
lancando a seguinte interrogacdo: Em relacéo as eleicbes que ocorrerdo, em 2016,
para vereador no municipio de Foz do Iguacu, e considerando que as coligacdes
fossem as mesmas, quantos votos essas coligacdes deverdo obter para que
mantenham o mesmo namero de vagas na camara municipal? Para responder essa
interrogacdo, o grupo disponibilizou os dados® sobre quociente eleitoral, votos
vélidos nas elei¢cBes anteriores, coligacdes, vereadores eleitos, nimero de eleitores
gue compareceram as urnas, entre outros.

Com dados em maos, os participantes debateram sobre como poderiam
responder a interrogacéo, logo apos fizeram os calculos, onde foram contemplados
diversos conteudos matematicos, como: as quatro operacdes, porcentagem, regra
de trés, média aritmética, entre outros. Além disso, surgiram varias discussdes
importantes sobre sistema eleitoral brasileiro. Logo ap0s as discussdes, marcamos a
data do préximo encontro.

O décimo segundo encontro, realizado no dia 02/06/2016, foi a oportunidade
do grupo B implementar uma atividade de Modelagem Matematica. Os professores
formandos-formadores lancaram previamente uma tarefa ao grupo, registrar sua
alimentacdo diaria. Pegaram como base de registro, um domingo e um dia da
semana.

Com seus registros em méos, no dia do encontro, os participantes tiveram
gue responder a seguinte interrogacdo: Levando em consideracdo fatores como, a
guantidade ideal de calorias que deveriamos ingerir por dia, e o consumo real que
fizemos nos dias determinados, como vocé avalia o seu consumo total de calorias e
a qualidade da sua alimentacédo (vocé se manteve abaixo, dentro ou acima dos
parametros ideias)? Se essa alimentacdo fosse mantida por 7 dias, qual seria seu
ganho de gordura? Para responder a essa questao, os participantes tiveram acesso
a internet, além de alguns materiais impressos.

Destacamos que, com essa atividade, foi possivel contemplar diversos

conteudos matematicos na sua resolucdo, além disso, cada participante da

%! Dados encontrados no site do Tribunal Regional Eleitoral do estado do Parana, disponivel em:
<http://www.tre-pr.jus.br/>. Acesso em: 15 de maio de 2016.
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formacgéo teve a oportunidade de fazer uma analise sobre o consumo de calorias e
sobre a qualidade da sua alimentag&o, entre outros aspectos.

Logo apds a conclusdo da atividade, passamos a discorrer como iriamos
organizar o préximo encontro. Pretendiamos realizar um aprofundamento tedérico
sobre essa tendéncia. Lancamos previamente um texto intitulado ‘Modelagem
Matematica e a Sala de aula’, de Burak (2004), que discorre, dentre outros aspectos,
sobre o contexto histérico, a sua concepcéo de implementacdo no ambito da sala de
aula e algumas atividades dessa tendéncia. Assim, apds conversarmos com 0S
professores se seria possivel efetuar essa leitura para o préximo encontro e todos
concordarem, encerramos esse encontro.

No décimo terceiro encontro, dia 16/06/2016, iniciamos agradecendo a
presenca de todos, na sequéncia passamos a discutir sobre o texto de Burak (2004)
que haviamos enviado previamente. Para dar inicio a essas discussdes, langamos a
seguinte interrogacao: quais foram suas impressodes sobre o texto?

Nesse primeiro momento, cada professor teve a oportunidade de discorrer
sobre suas impressdes gerais do texto. Como o texto traz uma abordagem da
Modelagem Matematica em sala de aula, inferimos que no discurso de alguns
desses professores, a dificuldade em inserir a Modelagem Matematica na sala de
aula esta na inseguranca em desenvolver a atividade, a necessidade em cumprir 0s
conteudos do curriculo, e o apego ao livro didatico por parte de alguns professores,
gue, em muitas vezes, acaba moldando a sua pratica pedagdgica. Esses aspectos
levantados pelos colegas acabaram gerando outras discussdes no ambito do grupo,
como ensino tradicional, formacéao inicial de professores e avaliagdes externas.

Na sequéncia, os professores passaram a registrar algumas questfes que
foram levantadas por nés na intencéo de se construir uma arvore ordenada®. Foram
langadas gradativamente as seguintes questbes: Vocé tem refletido sobre sua
pratica fora dos encontros? Como tem sido esta reflexdo? Descreva sobre o que é
Modelagem Matematica para vocé? A Formacdo tem contribuido para um
conhecimento mais aprofundado sobre Modelagem Matematica? O que falta para

que ela seja uma opcao para as aulas? A Formacado poderia te ajudar em outros

%2 A arvore ordenada serve de inicio a um processo de didlogo com os professores em que se lhes
pede que justifiguem as suas decisdes e que pensem como transformar uma arvore de conteddos
num esquema de ensino (GARCIA, 1999, p. 161).
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aspectos? Quais? Qual a importancia de estar participando desse grupo de
formacgao?

Os participantes responderam essas questdes com frases curtas ou em uma
Unica palavra em papeizinhos de stickies, contudo, devido ao tempo, as discussfes
e a construcdo da arvore ordenada, ficaram para o proximo encontro.

No décimo quarto encontro, ocorrido no dia 30/06/2016, iniciamos com a
entrega dos certificados referentes aos encontros ocorridos da Formacdo. Na
sequéncia, discutimos sobre como poderiamos conduzir os encontros no préximo
semestre. Durante essas discussbes emergiu a possibilidade de
prepararmos/confeccionarmos um material com atividades de Modelagem
Matematica, levando em consideracdo as que ja foram desenvolvidas no ambiente
da Formacéao e da sala de aula, que sdo atividades genuinas.

Na sequéncia, dois professores relataram sobre sua pratica com os alunos
com atividades de Modelagem. Um professor discorreu que com a ajuda de um
professor formador-formando e um colega do grupo, adaptaram a atividade que foi
desenvolvida no quinto encontro sobre a dengue, para uma atividade sobre a gripe
HIN1. Essa foi desenvolvida em duas turmas do Ensino Médio também com
parceria de um dos professores formadores-formandos. Outro professor mencionou
gue estava desenvolvendo uma atividade sobre as eleicdes desenvolvida no ambito
da formacdo no décimo primeiro encontro. Outros professores relataram que
estavam preparando outras atividades para aplicarem em suas turmas, mas que
necessitavam do apoio do grupo para terminar de elaborar e, se possivel, auxiliar na
aplicacéo.

Seguimos com o0 encontro e, conforme ja haviamos mencionado
anteriormente, a conclusdo da atividade sobre a construcdo da arvore ordenada
ficou para esse encontro. Foram organizadas trés arvores denominadas grupo de
estudos, pratica pedagogica e Modelagem Mateméatica. Com os stickies em maos,
os professores se organizaram e construiram as categorias na arvore, levando em
consideracdo os pontos que eles achavam que convergiam com a anotacao dos
colegas. Em seguida, com as categorias construidas, foi realizada a releitura dessas
descri¢cbes, onde foi possivel reunir e reduzir o nUmero de categorias estabelecidas
inicialmente. Discutimos sobre esse processo de reducgdo, que para ele acontecer
sd80 necessarias varias leituras, reflexdes e interpretacbes desses pontos

levantados. Por fim, agradecemos a presenca de todos, e em comum acordo com
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todos os participantes do grupo, iremos retornar no inicio do proximo semestre,
dando continuacdo ao projeto de extensdo: Formacdo de Professores em
Modelagem Matematica na Educacdo Matematica.

Assim, apos discorrermos sobre cada um dos encontros, na sequéncia,

apresentamos as descricoes e interpretacbes das categorias que emergiram da
nossa analise.
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6 DESCRICOES E INTERPRETACOES
6.1 Descricoes

Nessa secdo explicitaremos as descricdes daquilo que se mostrou sobre o
fenbmeno quando interrogamos a formacdo continuada de professores em
Modelagem Matematica, orientados pela questdo: que sentido os professores
participantes da Formacédo Continuada em Modelagem Matematica na Educacéo
Matematica atribuem ao seu grupo de formacéo?

Descrever implica em “[relatar] o percebido na percep¢ao” (BICUDO, 2000, p.
76, insergado nossa). Anastacio (2005, p. 7) menciona que “a descrigdo nao responde
por sua veracidade, ou seja, ndo se endereca a questionar se 0 que se descreve €
realmente o que se d&, no sentido positivista”. Em outras palavras, a autora diz que
“‘isso ocorre porque nessa aproximacao ao conhecimento ndo ha a preocupagao
com uma verdade absoluta, mas com as diferentes percep¢des que se podem ter
dos acontecimentos” (ANASTACIO, 2005, p. 7).

Assim, podemos dizer que

A garantia de poder trabalhar com as descri¢cbes desse modo se enraiza na
certeza que temos de que aquele que percebe esta situado historicamente,
e gue retoma a tradicdo de resgatar o que percebe confrontando-o com
aquilo que vive no presente (ANASTACIO, 2005, p. 7).

Logo, “a descrigdo como trabalhada pelo fenomendlogo € um protocolo que
se limita a descrever o visto, 0 sentido, a experiéncia como vivida pelo sujeito. Ela
nao admite julgamentos e avaliagbes. Apenas descreve.” (BICUDO, 2000, p. 77).
Contudo, “a convergéncia das ideias em categorias abertas permite expor os
invariantes que indicam as caracteristicas do fenémeno investigado (ANASTACIO,
2005, p. 8).

Assim, na sequéncia, antes das descricdes propriamente ditas, passaremos a
apresentar no quadro 4 as categorias que emergiram da reducdo fenomenologica
gue efetuamos. Esclarecemos que para cada uma das categorias abertas,
estabelecemos um cédigo, assim, chamaremos a categoria 1 de C1, a categoria 2
de C2, e assim sucessivamente. Outro fator que podemos explicitar € que a
sequéncia C1, C2, C3 e C4 que procuramos seguir, correspondem apenas a uma

organizacdo da apresentacdo das descricdes e interpretacbes dessas categorias
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abertas, ndo estdo alinhadas cronologicamente aos acontecimentos dos fatos. Além
disso, os cdadigos apresentados na terceira coluna, no quadro 4, correspondem a
“referéncia da citagdo formada pelo numero do documento primario onde esta

localizada, seguido do seu nimero de ordem dentro do documento” (KLUBER, 2014,

p. 12).

Quadro 4: Categorias abertas e os cédigos das unidades de significado
Cédigos | Categorias Cédigos de suas respectivas unidades de significado
Sobre os desafios que | 11:4; 12:6; 8:12; 14:27; 19:1; 10:3; 9:7; 22:1; 10:4; 10:7; 11:2;
C1 emergem do trabalho | 11:3; 11:1; 8:10; 10:6; 6:8; 10:2; 22:5; 10:1; 10:5; 2:10
em grupo
Sobre o papel dos | 1:7; 9:12; 21:28; 21:20; 21:15; 13:3; 1:5; 14:4; 1:6; 9:15; 1:1;
formadores-formandos 1:8; 21:18; 21:30; 1:11; 5:6; 1:3; 9:8; 7:9; 21:5; 5:3; 21:10; 7:10;
e a visao dos | 14:2; 5:1; 2:18; 21:4; 1:12; 14:17; 21:3; 10:8; 10:11; 14:18; 21:2;
Cc2 formandos-formadores 2:19; 7:11; 9:10; 6:1: 14:37; 1:9; 21:22; 14:19; 6:2; 2:21; 21:11;
para com 0s | 6:6; 1:10; 12:1; 23:5: 21:21; 6:4; 6:5; 21.:32; 6:3; 5.2,
formadores
Sobre o sentimento dos | 7:18; 2:15; 14:9; 3:10; 8:9; 14:21; 14:24; 22:8; 14:12; 8:13; 9:6;
professores e as | 2:4; 3:9; 9:14; 3:2; 7:3; 8:15; 9:4; 14:22; 10:10; 2:13; 13:2; 11:5;
caracteristicas do | 2:14; 3:8; 7:19; 21:26; 13:1; 14:29; 19:2; 2:8; 7:20; 2:12; 2:7;
trabalho em grupo 8:14; 11:6; 3:7; 5:12; 22:2; 2:6; 14:25; 12:5; 9:5; 7:8; 13:4; 9:11;
13:7; 9:2; 2:16; 2:3; 7:12; 22:4; 14:11; 8:7; 14:23; 13:8; 14:10;
C3 5:8; 8:11; 3:3; 3:1; 14:28: 21:19; 21:27; 8:2; 21:19; 14:31; 7:1;
1:4; 14:1; 5:10; 8:8; 4:2; 2:24; 21:31; 5:9; 22:7; 20:8; 20:4;
14:34; 2:1; 7:14; 2:5; 2:22; 22:6; 2:11; 5:11; 14:20; 5:4; 21:1;
21:9; 20:14; 21:14; 20:7; 21:6; 12:3; 14:26; 3:5; 21:23; 20:11;
1:2; 21:12; 20:1; 14:3; 2:9; 20:6; 6:7; 9:1; 20:13; 14:30; 2:20;
9:3; 2:23; 22:3; 21:13; 13:9; 2:2; 21:29; 8:6; 20:5;
O grupo como lécus de | 2:7; 7:13; 4:3; 21:16; 13:7; 8:4; 17:1; 3:11; 8:3; 7:16; 20:12;
reflexdo sobre teoria e | 20:3; 4:10; 14:32; 21:24; 21:17; 13:6; 7:15; 20:2; 9:13; 7:17;
pratica com ou sem | 14:13; 14:36; 8:5; 3:4; 3:12; 7:2; 10:9; 14:33; 21:33; 20:10; 20:9;
Cc4 modelagem 14:35; 8:1; 3:6; 21:25; 14:8; 7:5; 14:16; 14:15; 14:6; 7:6; 7:4;
21:7; 9:9; 2:25; 12:2; 14:14; 14:7; 7:7; 14:5; 5:7; 6:9; 5:5; 12:4;
6:10;

Fonte: Os autores

7

Outro fator que devemos esclarecer é que no quadro 4 apresentamos 0S
codigos das unidades de significado, assim para melhor compreenséao do leitor, no
final de cada descricdo, sera exposta, como ilustracdo, uma figura contendo
algumas dessas unidades. Assim, como ja haviamos mencionado, passaremos

agora para as descri¢cdes das categorias

6.1.1 C1: Sobre os desafios que emergem do trabalho em grupo

A categoria aberta discorre sobre as dificuldades que foram explicitadas

durante os trabalhos desenvolvidos pelos professores no contexto de formacao em
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Modelagem no grupo, tais como a falta de envolvimento de alguns professores nas
atividades; a falta de tempo para se reunirem; as diferencas de opinido e a
inseguranca em desenvolver trabalhos em grupo.

No que concerne a falta de envolvimento nas atividades por parte de alguns
professores, 0 que se mostra € que alguns professores acabam se envolvendo com
compromissos fora do contexto do grupo, muitas vezes, motivados por questdes
burocraticas da propria escola ou pessoais.

Outro desafio evidenciado pelas unidades foi a falta de tempo que os
professores disseram ter para organizar as atividades em grupo. Conforme mostram
as unidades, alguns dos professores trabalham em mais de uma escola, condi¢ao
gue dificultou o contato dos professores além dos encontros. Além disso, embora a
maior parte desses participantes exercesse a funcéo de professor na mesma escola,
muitas vezes, os horarios das horas-atividade nao coincidiam com as do colega,
impedindo, em alguns momentos, o didlogo entre eles.

As unidades mostram ainda, que mesmo nOosS momentos em que O0S
professores conseguiram se reunir para discutir sobre as atividades, um empecilho
foi a escassez do tempo devido ao volume de afazeres acumulados, como 0s
relacionados ao planejamento das aulas, a preparacao de atividades extraclasse e a
elaboracao e correcédo de avaliagoes.

No que se refere as diferencas de opinides, as unidades mostram que no
desenvolvimento de algumas atividades em conjunto com outro professor, surgiram
dificuldades geradas por concepcgcOes previamente arraigadas em relacdo a
determinados assuntos que, em alguns momentos, gerou certa tensao, desfocando
a atencao do trabalho de elaboracdo das atividades de Modelagem para questdes
de cunho pessoal, em tentativas muatuas de convencer o colega de que suas
opinides eram mais coerentes.

Existiram ainda divergéncias de opinido em relagdo ao contentamento com a
atividade desenvolvida. Alguns professores se mostraram insatisfeitos com o modo
como a atividade de Modelagem que elaboraram foi desenvolvida, uma vez que
acreditavam que seria mais interessante aprofunda-la em alguns aspectos, enquanto
outros professores do mesmo grupo consideravam o aprofundamento
desnecessario.

Com relagédo a inseguranca em desenvolver um trabalho em grupo, alguns

professores evidenciaram certa timidez em expor suas opinides perante os colegas,
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além disso, alguns ficaram apreensivos ao desenvolverem os trabalhos com os
colegas no ambito da sala de aula.

Finalizando as descri¢cfes, apresentamos na sequéncia algumas unidades na

figura 4, pertencentes a essa categoria que acabamos de explicitar.

Figura 4: Alguns exemplos de unidades de significado da categoria C1: Sobre os desafios que

emergem do trabalho em grupo
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Fonte: Os autores

Assim, apos explicitar sobre os desafios que emergem do trabalho em grupo,
passaremos, na sequéncia, a descrever sobre 0 que se mostra nas unidades de

significado da segunda categoria aberta.

6.1.2 C2: Sobre o papel dos formadores-formandos e a visdo dos formandos-

formadores para com os formadores

A categoria aberta discorre sobre a importancia dos professores formadores-
formandos conhecerem o “chdo da escola”; o apoio dos formadores-formandos aos
colegas do grupo; o modo como os formandos-formadores veem os formadores-
formandos e as decisdGes sobre o0s encontros serem tomadas sempre de forma

democrética entre todos os participantes.
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No gue concerne ao primeiro aspecto, sobre a importancia dos professores
formadores-formandos conhecerem o “chdo da escola”, as unidades evidenciam que
os formandos-formadores valorizam o fato de o formador-formando pertencer ao
quadro de professores da escola. Esse aspecto acaba contribuindo positivamente
para a pratica docente, pois o fato de os professores formadores-formandos
conhecerem a realidade escolar permite que estes elaborem as atividades que serao
implementadas e desenvolvidas no grupo direcionadas a esse publico.

No que diz respeito ao segundo aspecto, o apoio dos professores
formadores-formandos aos colegas do grupo, as unidades mostram que 0S
professores formandos-formadores se sentem motivados por esses professores a
realizar as atividades de Modelagem Matematica, pois recebem apoio desde a parte
estrutural das atividades, bem como auxilio emocional. Além disso, os professores
formadores-formandos se colocam a disposicdo para ajuda-los na implementacéo
das atividades de Modelagem, tanto no ambito do grupo como no da sala de aula.

O terceiro aspecto, sobre o modo como os professores formandos-
formadores veem os formadores-formandos, as unidades apontam que eles séo
vistos como colegas que estdo em formacgdo, porém que também desempenham o
seu papel de formador, mas que ndo se comportam como superiores perante o
grupo durante as discussoes.

Em relacdo as decisdes sobre 0s encontros serem tomadas sempre de forma
democratica entre todos os participantes, as unidades evidenciam que O0sS
professores formandos-formadores foram, a todo o momento, consultados pelos
formadores-formandos sobre a dindmica dos encontros. Deste modo, esses
professores participaram na tomada de decisdes com os professores formadores-
formandos desde o convite para participarem da formacgdo, a organizacdo do
calendéario dos encontros, a melhor maneira como seriam trabalhados os textos até
a elaboracdo e implementacdo das atividades de Modelagem no ambito do grupo.
Além disso, durante as discussdes acerca dos proximos encontros, em alguns
momentos, houveram negociagcdes sobre a reelaboracdo e reorganizacdo da
formacdo.

Encerrando essa descricdo, apresentamos na figura 5 algumas unidades de

significado referentes a categoria que acabamos de explicitar.



Figura 5: Alguns exemplos das unidades de significado da categoria C2: Sobre o papel dos

formadores-formandos e a visdo dos formandos-formadores para com os formadores
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Fonte: Os autores.

Portanto, apés mencionarmos sobre o papel dos formadores-formandos e a

visdo dos formandos-formadores para com os formadores, na sequéncia vamos

explicitar sobre o que se evidenciam nas unidades de significado da terceira

categoria aberta.

6.1.3 C3: Sobre o sentimento dos professores e as caracteristicas do trabalho

em grupo

A categoria aberta congrega sentidos sobre o sentimento dos professores e

as caracteristicas do trabalho em grupo, inseridos no contexto de formacdo em

Modelagem, exibindo dentre outros aspectos, a satisfacdo em participar do grupo; o

compromisso com 0 grupo; o sentimento de parceria entre os colegas e a troca de

experiéncias entre os participantes. Além disso, ela evidencia a necessidade desses

professores formandos-formadores,

mesmo fora do contexto do encontro,

compartilharem com os colegas as atividades de Modelagem que sdo desenvolvidas

no ambito da sala de aula.
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No que concerne a satisfacdo em participar do grupo, as unidades mostram
que os professores encaram 0 grupo ndo somente como um ambiente de
aprendizagem, mas, também, como um momento de descontracdo com 0s colegas,
uma injecéo de animo, um papo entre amigos, como uma oportunidade de desabafo,
ou seja, um momento livre também para discutir diversos assuntos fora do contexto
escolar.

No que diz respeito a0 compromisso com 0 grupo, as unidades evidenciam
que, mesmo com a presenca dos professores na maioria dos encontros, nos
momentos em que estes ndo puderam estar presentes se justificaram e nao
deixaram de contribuir com as atividades que foram propostas. Além disso, 0s
professores utilizaram algum tempo de suas horas-atividade para discutirem
assuntos pertinentes aos encontros.

Em relagdo ao sentimento de parceria entre os colegas no grupo, as unidades
revelam que os professores mostraram-se sempre dispostos a ajudar os colegas do
grupo, tanto na elaboracdo como na implementacdo das atividades de Modelagem.
Esse aspecto acabou encorajando esses professores a implementarem, no ambito
do grupo e da sala de aula, as atividades de Modelagem Mateméatica, por se
sentirem mais seguros e fortalecidos com o apoio dos colegas. As unidades
mostram que o trabalho em parceria com 0s colegas é muito assertivo e que as
atividades desenvolvidas em grupo poderiam ser uma pratica constante nos
ambientes escolares, mesmo que isso demandasse mais tempo e trabalho dos
professores.

No que se refere a troca de experiéncias entre os participantes do grupo, se
evidenciou que na maioria das vezes, 0s professores que implementaram as
atividades de Modelagem, apresentaram durante os encontros como elaboraram a
atividade, como procederam perante os alunos, quais foram os resultados, quais
foram os beneficios e os desafios que emergiram, assim eles puderam discutir com
os colegas do grupo sobre todo esse contexto, contribuindo para as futuras praticas
desses professores com atividades de Modelagem.

Quanto a necessidade de compartilharem com os colegas sobre atividades de
Modelagem que s&o desenvolvidas no ambito da sala de aula, complementando o
exposto no paragrafo anterior, os professores também realizaram isso fora do
contexto dos encontros. O envio de fotos, de depoimentos e de relatos ocorreram

em todos os momentos em que os professores desenvolveram as atividades de
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Modelagem com os alunos, demonstrando sempre um sentimento de realizag&o por

estarem trabalhando com as atividades na perspectiva dessa tendéncia.

Finalizando as descricbes da categoria aberta, apresentamos, na sequéncia,

a figura 6, com algumas dessas unidades que acabamos de discorrer.

Figura 6: Alguns exemplos das unidades de significado da categoria C3: Sobre o0 sentimento dos
rofessores e as caractqristicas do trabalho em grupo
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Fonte: Os autores.

Assim, ap6s discorrermos sobre o sentimento dos professores e as

caracteristicas do trabalho em grupo, dirigimo-nos para 0 que se mostra nas
unidades de significado da quarta categoria aberta.

6.1.4 C4: O grupo como lécus de reflexdo sobre teoria e pratica com ou sem

Modelagem

Nessa categoria se encontram as unidades que expdem as assercdoes dos
professores participantes da formacao sobre aspectos tais como: a possibilidade de
participacédo e publicacdo em eventos; o modo como compreendem as discussdes

gue sdo estabelecidas no grupo; as iniciativas dirigidas a mudanca de prética e a
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elaboracdo coletiva de um material de apoio com sugestdes de atividades de
Modelagem Matematica.

Em relacéo a possibilidade de participacao e publicacdo em eventos, o que se
mostra é que os professores expressaram durante os encontros sobre a importancia
de poderem participar e de publicar nesses ambientes os trabalhos que foram
desenvolvidos por eles, tanto no ambito do grupo como na sala de aula. Os
professores explicitaram, também, que poderiam escrever como se sentiram quando
desenvolveram as atividades de Modelagem em grupo.

Sobre 0 modo como os professores compreendem as discussfes que sao
estabelecidas no grupo, o que se evidencia é que essas discussdes ocorreram de
forma amigavel e com boa interacdo entres os participantes. Os professores
afirmaram que as discussdes se caracterizaram como um momento de reflexdo e
mudanca. Além disso, mencionam que essas discussdes contribuiram para uma
nova reorganizagao nas suas aulas.

No que se refere as iniciativas dirigidas a mudanca de pratica, o que se
mostra é que, em muitos momentos, os professores evidenciaram uma mudanca de
postura em relacdo a sua prética, quando afirmaram que as discussfes e as leituras
ocorridas nos encontros modificaram a sua visdo de sala de aula. Além disso, em
alguns momentos, os professores sinalizaram que talvez sua pratica ndo seja
alterada, mas que as reflex6es sobre ela serdo outras.

Outro aspecto que foi evidenciado pelas unidades, foi a elaboracao coletiva
de um material de apoio com sugestdes de atividades de Modelagem Matemaética.
De um modo geral, os professores disseram que a elaboracdo desse material
podera contribuir para a inser¢cdo da Modelagem no ambito da sala de aula, sendo
que, se esse material for divulgado, ird ajudar os demais colegas que estdo fora do
contexto da formacéao.

Apés termos efetuado a descricdo da categoria, apresentamos na sequéncia,

na figura 7, algumas dessas unidades que acabamos de discorrer.
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Figura 7: Alguns exemplos das unidades de significado da categoria C4: O grupo como locus de
reflexéol sobre teoria e pratica com ou sem Modelagem
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Encerrando essas descricbes, passaremos em seguida, para as

interpretagBes. Esclarecemos que nesse momento procuramos transcender a
andlise que efetuamos nas descricbes, de tal modo a realizar uma meta

compreensao do fenébmeno.

6.2 Interpretacdes

Como ja haviamos mencionado, nessa sec¢ao realizamos as interpretacées
das categorias buscando transcender as descricdes que efetuamos, ou seja, nao
limitamo-nos a dizer do visto, por outro lado, buscamos aprofundar nossas
compreensdes sobre 0 que se mostrou do fendmeno, num movimento hermenéutico
de interpretacao.

Dartigues (1992, p. 132) ao explicitar sobre a fenomenologia hermenéutica,
diz que esse € um movimento em que “[...] devera decifrar o sentido do texto da

existéncia, esse sentido que precisamente se dissimula na manifestagcdo do dado
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[...] ndo mais se contentando em ser descricdo do que se da ao olhar, mas
interrogacdo do dado que aparece”.

Assim, a hermenéutica € um movimento de reflexdo exaustiva e continua
sobre o fenbmeno e foi esse movimento que efetuamos a luz da nossa interrogacao
de pesquisa: que sentido os professores participantes da Formac&o Continuada em
Modelagem Matematica na Educacdo Matematica atribuem ao seu grupo de
formagéo?

Esclarecemos, ainda, que faremos a interpretacdo categoria a categoria,

iniciando pela C1.

6.2.1 C1: Sobre os desafios que emergem do trabalho em grupo

Os desafios impostos pelo grupo e manifestados pelos professores envolvem
dimensdes pessoais e contextuais. A dimensdo pessoal perpassa pelas
preferéncias, comportamento profissional em relacdo a construcdo de tarefas de
Modelagem e a autopreservacao de sua imagem como docente. Ainda, concerne a
divergéncia de rotina e concepcdes sobre o trabalho dos professores. A dimensao
contextual abarca a estrutura escolar, administrativa e pedagdgica, bem como a
organizacao pessoal e profissional do uso do seu tempo.

Indo além dessa releitura da categoria, o grupo faz emergir as diferentes
posicdes tedricas e praticas dos professores. Dessa perspectiva, os desafios podem
nao ser exclusivos desse grupo. De maneira mais abrangente, os desafios pessoais
podem emergir em qualquer grupo de formacéo. No entanto, se admitir a presenca
deles, com variacbes a partir dos individuos e regibes, ha que se dar especial
atencdo ao modo como serdo “administradas” essas diferengas. Essa é uma
caracteristica relevante a formacéo de professores em Modelagem.

Nesse sentido, os professores devem ser, obviamente, tratados como
professores. Em outras palavras, considerando o inevitavel surgimento de desafios
na formacdo em grupo, justamente porque ele € um grupo que favorece relagbes
horizontais®®, os professores se comportam como reguladores da acdo
desenvolvida. Do ponto de vista individual, o professor € uma autoridade no que diz

respeito ao contetdo que vai ensinar. No ambito do grupo, essa concepgdo €

* Essa expressdo foi estabelecida pelo professor Dr. Tiago Emanuel Kliiber e mencionada 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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desafiada, logo é preciso estabelecer uma relacdo de confianca, de tal maneira que
todos se abram a ouvir, uns aos outros. Além disso, o ambiente favorece
manifestacbes espontaneas, revelando preferéncias pessoais que se tornam
divergéncias coletivas. O grupo, constituido a partir da autorizacdo do préprio®,
adquire um status de compartiihamento entre os pares, superando, em alguma
medida, rela¢des hierarquicas culturalmente estabelecidas sobre aquele que forma e
aguele que é formado.

Se isto é razoavel, pode-se dizer que os desafios podem se tornar “pontes”
para a circulacdo intercoletiva de ideias entre os professores, culminando no
estabelecimento de um coletivo de modelagem, em alusdo aos coletivos de
pensamento (FLECK, 2010), em que um dos aspectos que o caracteriza € o didlogo
entre os pares.

E é por meio desse didlogo entre os pares, que o professor, ao refletir sobre
0S aspectos que sdo discutidos no grupo, no contexto de formacéo, acaba
percebendo que as suas concepcdes implicitas de ensino, acrescidas desde as suas
vivéncias como aluno, durante sua formacao inicial, na formacdo continuada e das
relacbes com o0s seus colegas professores, acabam por conduzir a sua postura
profissional. A partir do momento em que o professor é posto em uma condicdo de
reflexdo que va de encontro a essas concepcdes, uma reacdo de negatividade
podera ocorrer, pois elas ja se tornaram comuns a sua pratica docente.

Fleck (2010, p. 84) menciona que “o individuo nunca, ou quase nunca esta
consciente do estilo de pensamento coletivo que, quase sempre, exerce uma forca
coercitiva em seu pensamento e contra qualquer contradicdo é simplesmente
impensavel”. Estabelecendo uma analogia acerca dessa citagdo com a formagao
continuada, compreendemos que, as vezes, 0s professores participantes nao se déo
conta que estdo imersos em um coletivo de pensamento em Modelagem, no
entanto, é esse aspecto que pode contribuir, mesmo que “inconscientemente”, para
que eles refltam sobre sua pratica docente. Porém, compreendemos que
inicialmente ndo é tarefa facil, pois para que essa reflexdo aconte¢a, demanda-se
certo tempo. Diante disso, romper com as concepc¢des antigas, preferéncias ou até
mesmo insegurancas, podera causar certo desconforto ou até mesmo determinada

resisténcia, por parte desses professores (KLUBER, 2012).

* Dizemos proprio no sentido de ser constituido em comum acordo entre os participantes. Séo eles

que decidem, consensualmente, as acfes que serdo desenvolvidas no contexto do grupo de estudo.



95

Contudo, esses desafios poderédo ser minimizados quando 0s professores ao
longo da formacdo passam a comungar das mesmas ideias dos colegas do grupo.
“‘Quando um grupo [...] existe por um tempo suficientemente longo, o estilo de
pensamento se fixa e ganha uma estrutura formal” (FLECK, 2010, p. 154).
Compreendemos que o tempo de permanéncia dos professores no grupo, num
contexto de formacéo, se caracteriza como um ponto positivo, pois contribui para
que eles possam discultir, refletir e compartilhar coletivamente com os colegas sobre
suas concepcdes implicitas e, principalmente, compartilhar novas. Dessa
perspectiva, a presenca do formador-formando é primordial para manter um
alinhamento aquilo que o circulo esotético® (pesquisadores de modelagem) produz
e compartilha.

Embora o tempo de permanéncia dos professores formandos-formadores no
grupo seja de suma importancia para que se torne possivel estabelecer um
ambiente de parcerias entre eles, fortalecendo ainda mais o grupo, por outro lado
esses professores podem encontrar dificuldades, fora dos encontros, para discutir,
organizar e estruturar as atividades propostas no ambito da formacédo. A falta de
tempo devido aos seus afazeres pessoais e profissionais do cotidiano escolar
dificultou, em varios momentos, o envolvimento deles nas atividades desenvolvidas
em grupo. Assim, em alguns momentos, esses professores tiveram que reorganizar
0 seu tempo, rompendo com a rotina em que eles estavam acostumados no seu dia
a dia. Essa reorganizacédo por parte dos professores também foi encarada como um
desafio por eles, uma vez que ela perpassa, muitas vezes, por outras dimensdes da
escola como, por exemplo, a organizacdo estrutural e a propria gestao escolar, ou
seja, € independente de seus anseios.

Questdes como planejamentos, avaliacbes, recuperacfes, simulados,
atividades extraclasse, reuniées pedagdgicas, conselho de classe, entre outras, sdo
aspectos que ocupam boa parte do tempo dos professores. Além disso, 0s
professores também tém os seus afazeres pessoais. Com isso, 0s professores
precisam articular o tempo restante com as atividades que séo estabelecidas na
formacdo. Nao podemos esquecer que estamos falando de atividades que sé&o

desenvolvidas no ambito da formacdo, em grupo e n&o individualmente, desse

®Ea “segregacdo dos especialistas de uma determinada area no interior da comunidade cientifica,
[...] que se destaca daqueles ndo iniciados na respectiva area, produz um primeiro nicleo identitario
do coletivo de pensamento” (FLECK, 2010, p. 26).
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modo, a organizagcao das tarefas deve acontecer de forma coletiva para que todos
possam se envolver ao mesmo tempo nessas atividades.

No entanto, essa organizacdo coletiva ndo é um trabalho facil para os
professores do grupo de estudo, pois muitos deles trabalham em mais de uma
escola e o fato de se reunirem para discutir sobre as atividades propostas, pode se
tornar algo dificil de ser realizado com todos eles fora do &mbito da formacéao.
Compreendemos que nessas condicdes, mesmo que 0s professores se reGnam com
0s colegas, o tempo € insuficiente para debater sobre todos os aspectos das
atividades, ou seja, o nao envolvimento deles em alguns momentos estava
relacionado a questdes que independiam das suas vontades.

Assim, os desafios que emergiram ndo sdo caracteristicas especificas desse
grupo de professores participantes da formacdo continuada, sdo aspectos que
podem emergir em qualquer outro contexto de formacao, ndo necessariamente em
Modelagem, pois além das questbes que foram apresentadas nos dois Ultimos
paragrafos, os professores tém objetivos, opinides e anseios diferentes dos colegas.
Deste modo, compreendemos que estas questdes estdo relacionadas diretamente
aos sujeitos participantes da formacdo, o modo como eles veem, aceitam, lidam e
enfrentam essas situacOes, independente do grupo de formacdo em que estdo
participando.

Entretanto, os desafios também estdo relacionados a outros aspectos da
formacdo, uma vez que o professor, ao aceitar participar de um modelo de formacéo
continuada em Modelagem Matematica que vem de encontro com as suas
concepgdes implicitas de ensino e apds refletir sobre elas, pode estabelecer
comparacdes entre o ensino tido como tradicional e o ensino na perspectiva da
Modelagem, fazendo com que esse professor perceba que ha certa discrepancia
entre as duas instancias. Isto acaba contribuindo com o rompimento dos constructos
pessoais desses professores, proporcionando a eles uma possivel mudanca de
pratica e também uma mudanca no modo de ver o processo de ensino e
aprendizagem da Matemética. Para que essas mudancas acontecam o professor
precisa correr alguns riscos e enfrentar algumas insegurangas, pois ndo € somente
uma ruptura de um processo cognitivo, envolve também as questdes emocionais
desses professores (DAY, 1999).

E natural que o professor sinta-se abalado emocionalmente ao passar por um

processo de mudanca de pratica. Ele esta adentrando em um campo em que suas
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praticas anteriores, ou seja, sua base de seguranca® tera que ser reestruturada e
adaptada para atender os aspectos que sao proporcionados no trabalho com
Modelagem Matematica, provocando certo desconforto nesses professores. Assim
concordamos com Bisognin e Bisognin (2012) que mencionam que quando 0O
professor inicia um trabalho sozinho no ambiente escolar na perspectiva dessa
tendéncia, sua pratica podera ser comprometida pela influéncia dos colegas que
trabalham apenas com os métodos tradicionais de ensino. E como se esse professor
estivesse remando contra a maré, uma vez que a sua pratica pedagogica vem de
encontro com a pratica dos colegas, aspecto que acaba dificultando o trabalho
individualizado com a Modelagem Matematica nesse ambiente.

Por outro lado, quando o professor recebe o apoio dos colegas do grupo e
dos professores formadores-formandos essa ansiedade e angustia proporcionadas
inicialmente pela mudanca de pratica poderdo ser minimizadas, uma vez que ele se
sentird mais seguro e fortalecido emocionalmente diante de todos esses desafios
gue poderdo emergir. Esse parece ser o caso desse grupo de estudo, em que Varios
professores da mesma escola participam da formacéo. Saraiva e Ponte (2003, p. 4)
afirmam “que é preciso apoiar as ansiedades que acompanham as dificuldades
inerentes a mudanca e dar tempo para os professores refletirem”.

Assim quando olhamos para esses aspectos a luz da nossa interrogacéo de
pesquisa: que sentido os professores participantes da Formacao Continuada em
Modelagem Matemética na Educacdo Matematica atribuem ao seu grupo de
formacédo? compreendemos que ha uma necessidade de estabelecer um modelo de
formacdo continuada que possa atender essas especificidades com mais atencéo,
gue se adapte a essas necessidades, que possa estabelecer uma harmonia entre os
professores formadores-formandos e os professores formandos-formadores,
contribuindo para minimizar os problemas que poderdo emergir no ambiente de
formacao.

Existem desafios que fogem do controle do contexto da formac&o, como por
exemplo, as questdes estruturais da escola, sdo aspectos adjacentes que circundam
e que interferem no envolvimento ou ndo do professor nas atividades e na possivel

mudanca de pratica.

% Base de seguranca é entendida por Saraiva e Ponte (2003, p. 4) em relagdo ao professor “quando
este trabalha com uma determinada orientagao curricular ja ha algum tempo”.
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7

Na medida do possivel € preciso tentar enfrentar esses desafios,
estabelecendo uma relacdo de parceria entre formador-formando e formando-
formador, de tal maneira que eles também se tornem responsaveis pelas decisdes
que sdo tomadas no ambito do grupo. Ressaltamos que essas parecerias se
tornaram presentes nesse modelo de formagdo no sentido de tornar o professor
protagonista nas tomadas das decisbes que s&do apresentadas nos encontros.
Portanto é sobre isso, dentre outras coisas, que buscamos explicitar na sequéncia,
na categoria C2, sobre o papel dos professores formadores-formandos®’ e a visdo

dos professores formandos-formadores para com os formadores.

6.2.2 C2: Sobre o papel dos formadores-formandos e a visdo dos formandos-

formadores para com os formadores

Partindo do pressuposto de que a dimensdo de “lateralidade” ou
“horizontalidade” entre os professores formadores-formandos e professores
formandos-formadores participantes da Formacdo Continuada de Professores em
Modelagem Matematica na Educacdo Matemética pode se tornar mais estreita,
considerando o fato de os professores serem considerados colegas, pertencerem ao
mesmo quadro de professores da escola e o tempo de insercédo no grupo, é que se
torna possivel estabelecer uma relacdo maior de confianca, de credibilidade, de
segurancga e de parceria entre 0s pares.

Outra dimenséo € o fato de os professores formandos-formadores ndo serem
tratados como coadjuvantes pelos formadores-formandos e, sim, como
protagonistas no processo das decisdes que sdo tomadas, desde a organizacado dos
encontros, no direcionamento das atividades, nas discussdes em grupo e nas
questdes que envolvem a implementacdo da Modelagem Mateméatica em sala de
aula, ou seja, ndo € estabelecida uma relacdo de autoridade, e, sim, um

compartilhamento coletivo de decisfes. Esses aspectos corroboram com o que foi

37 . - L -
Esclarecemos que além das caracteristicas da prépria formacado, outro aspecto que pode ter

contribuido para a efetivacdo sélida do grupo de estudo, foi a relacdo interpessoal entre os dois
professores formadores-formandos, estabelecida antes mesmo do inicio da formagéo, bem como, as
peculiaridades pessoais desses dois professores formadores-formandos, especificidades que
contribuiram para se estabelecer um ambiente agradavel no grupo, cooperando para que 0S
professores formandos-formadores se sentissem mais a vontade no contexto da formagédo e
motivados em participar dos encontros.
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explicitado por alguns autores como, por exemplo, Garcia (1999), Imbernén (2010),
Ponte (1992, 2006), Oliveira e Ponte (1997). Além disso, contemplam no contexto
da formacéo aspectos necessarios ao trabalho com os discentes, 0 que tende a criar
uma cultura de didlogo e negociacao.

Contudo, antes de continuarmos com essas discussdes, se faz necessario
esclarecer sobre a dimensao de “lateralidade” exposta no primeiro paragrafo dessa
secdo. Compreendemos por dimensédo de lateralidade algo que esta relacionado a
integracdo entre duas partes, um movimento em que ha o envolvimento de ambos
os lados simultaneamente (DENNISON; DENNISON, 1986). Assim, estabelecendo
uma analogia acerca desta explicacdo com a formacgao de professores, passaremos
a discorrer como foi instituida essa “integragao”, esse vinculo, esse envolvimento
entre os professores formadores-formandos e os professores formandos-formadores
no decorrer dos encontros.

Segundo Kishimoto (2001, p. 8) “integrar significa centralizar e aproximar
servicos, buscando acomodagdes, reconciliacbes e ajustamentos”. Deste modo,
podemos dizer que a integracdo entre os professores participantes da formacéo se
deu antes mesmo de ser realizado o primeiro encontro, desde o momento em que
eles aceitaram participar do grupo de estudo e passaram a ajustar os seus horarios
de hora-atividade de acordo com os dias que aconteceriam 0s encontros. E essa
integracdo foi se consolidando a partir do momento em que foi estabelecida uma
relacdo de confianca entre os pares.

Compreendemos que para que ocorra o fortalecimento da relagcdo entre os
professores participantes da formacao é preciso estabelecer no contexto do grupo
uma relacdo de igualdade, ou seja, ndo € conveniente tratar os colegas como
“alunos”. Para que possamos entender melhor essa relagdo, buscamos estabelecer

uma analogia com uma explicacdo dada por Fleck (2010), quando ele menciona que

Quando ha, entre dois individuos, uma relagdo de subordinagcdo mental
pronunciada, como por exemplo, entre professor e aluno, ndo se trata, na
verdade, de uma relacdo individual, mas de uma relacdo entre elite e
multiddo; ou seja, ha, no fundo, confianca de um lado, e dependéncia de
opinido publica, “do bom senso”, do outro. Quando s&o dois participantes
em posicdo mentalmente igual do mesmo coletivo de pensamento, ha
sempre um certo sentimento de solidariedade de pensamento a servico de
uma ideia transpessoal, 0 que produz um dependéncia intelectual reciproca
entre os individuos [...] (FLECK, 2010, p 158).
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Deste modo, podemos compreender que os formandos-formadores se sentem
mais confortaveis e seguros para discutir com os formadores-formandos quando sao
tratados segundo a sua posicdo, como colegas de trabalho e com experiéncias
profissionais ja adquiridas. Assim, ao estabelecer essa relacdo de proximidade e
igualdade em que ambos se posicionam nesse ambiente em que o foco da formagao
esta voltado para questdes do aprimoramento profissional e ndo para uma relagédo
entre experiente e aprendiz, é que se pode facilitar o estreitamento entre os pares.
Acreditamos que esse estreitamento pode culminar na possivel adesdo a
Modelagem.

Estabelecido esse estreitamento, pouco a pouco,

[...] deve assumir mais um papel de pratico colaborador num modelo mais
reflexivo, no qual ser4 fundamental criar espacos de formacdo (ou de
inovacdo ou pesquisa) para ajudar a analisar os obstaculos (individuais e
coletivos) que o professorado encontra para ter acesso a um projeto
formativo que os ajude a melhorar (IMBERNON, 2009, p.105).

O papel do formador-formando como co-parceiro e como orientador, nesse
modelo de formacéo, € fundamental para prover as discussdes e as reflexdes dos
professores formandos-formadores, contribuindo para que eles tenham uma relagéao
mais efetiva e direta, uma vez que a formacao ocorre no proprio local de trabalho
desses professores. Consideramos esses aspectos importantes, porque 0s

professores

[...] clamam por muito mais. Querem ser ouvidos no processo, querem
poder expressar suas duvidas e expectativas profissionais em um ambiente
de trabalho em que seja possivel estabelecer lagos sociocognitivos, afetivos
e motivacionais com seus formadores, seus tutores e seus pares, lacos que
Ihes abram as portas de novas ideias, concepc¢des e caminhos alternativos
a trilhar. Querem encontrar, em seus formadores e nos processos
formativos dos quais participam, sinais de respeito e interesse pelo seu
trabalho e compromisso em torno de um propdsito comum que é a melhoria
da formacéo e aprendizagem dos alunos (GATTI; BARRETO, 2009, p. 232).

Assim, acreditamos que esses aspectos sdo passiveis de serem realizados
nesse modelo de formagdo continuada em que estamos trabalhando, pois o
envolvimento dos professores formadores-formandos nos trabalhos que séo
desenvolvidos, fora e dentro dos encontros é maior se considerarmos seu
conhecimento quanto a realidade escolar, proporcionando aos professores

formandos-formadores um maior suporte técnico, tedrico e emocional. Além disso,
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podera auxilia-los diretamente nas tarefas que sdo propostas nos encontros, no
direcionamento e na implementacéo da Modelagem Matematica em sala de aula.

Esclarecemos que esse suporte que explicitamos € essencial para o0s
participantes da formacdo que estdo iniciando com as atividades de Modelagem
Matematica, tanto no ambito dos encontros quanto em sala de aula, pois “sao
atividades de natureza diferente, 0 que nos leva a pensar que a transicdo em
relacdo a Modelagem néo € algo tdo simples” (BARBOSA, 2001, p. 8). E como ja
mencionamos, esse modelo de formacdo permite que os formadores-formandos
oferegam apoio aos formandos-formadores, de tal modo que eles ou pelo menos a
maioria deles possam se sentir mais seguros e confortaveis. Assim, 0s primeiros nao
sao vistos pelos segundos como sujeitos que estdo ali para ensina-los a fazer, nédo
como se fossem especialistas no assunto, pelo contrario, estdo ali para auxilia-los e
aprender junto com eles, uma vez que os formadores também estdo em formacao.

Outro aspecto que podemos explicitar quando interrogamos o sentido que 0s
professores participantes da Formacgdo Continuada em Modelagem Matematica na
Educacdo Matematica atribuem ao seu grupo de formacéo, € que, quando se institui
uma relagdo de parceria nos encontros, ou seja, formadores-formandos nao se
colocam como superiores aos formandos-formadores e, sim, na posicao de
colaboradores, torna-se menos penoso estabelecer um grupo de estudo seguro e
estavel, pois é estabelecida, nesse ambiente, uma relacdo de liberdade em que
todos os participantes da formacéo continuada tém autonomia para discutir sobre as
decisbes que serdo tomadas, fora e/ou dentro dos encontros, evitando que haja uma
relacao autoritaria por parte dos professores formadores.

Quando referimos que os professores formandos-formadores tém liberdade,
vale ressaltar que ndo estamos falando de uma liberdade sem limites, pois
entendemos que a “liberdade sem limite é tdo negada quanto a liberdade asfixiada
ou castrada” (FREIRE, 1996, p. 118), portanto, estamos nos referindo a uma
liberdade sobre diversos aspectos como, por exemplo, liberdade para opinar sobre a
organizacdo dos encontros, para solicitar ajuda, para discutir sobre outras
tendéncias, para expressar suas vontades, anseios e angustias e para debater sobre
diversos aspectos que nado estejam necessariamente relacionados a Modelagem
Matematica, ou seja, instituir uma liberdade dentro dos limites que a propria

formacao pode oferecer.
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Deste modo, no que concerne aos formandos-formadores participantes do
grupo de estudo, compreendemos que o processo de “autonomia vai se constituindo
na experiéncia de varias, inUmeras, decisdes que vao sendo tomadas” (FREIRE,
1996, p. 120). Além disso, “a autonomia € construida em relacdo a formacao
escolarizada, frente a capacidade que o educador tem de atuar com seguranga, com
competéncia profissional e com generosidade” (PITANO; GHIGGI, 2009, p. 87). E
por estabelecer essa relacdo de autonomia, e nao de autoritarismo nesses
ambientes, que os formandos-formadores passam a se ver como protagonistas do
processo, interagindo com os colegas, independentemente da condicdo que
ocupam, de forma amistosa e espontanea.

N&do estamos, com isso, desmerecendo a questdo da autoridade,
acreditamos que ela deva acontecer nesses ambientes, mas “na perspectiva da
construcdo da autonomia critica e capaz de assumir posicdes independentes e
solidarias, ao mesmo tempo, na busca desperta da liberdade” (PITANO; CHIGGI,
2009, p. 83) e ndao como autoridade negativa, “a que nega possibilidade da
curiosidade epistemologicamente humana” (PITANO; CHIGGI, 2009, p. 87).

Entendemos que, quando é proporcionada aos professores formandos-
formadores, essa autonomia que estamos discutindo poderd ir além dos aspectos
gue envolvam a sua participacdo nas decisdes que sdo tomadas no ambito dos
encontros, ela podera contribuir, também, para potencializar ainda mais a sua
autonomia no ambito da sala de aula, pois eles poderdo sentir-se motivados e
seguros a inserir a Modelagem Matematica, ou outras tendéncias, na perspectiva da
Educacdo Matemética, o que envolve uma mudanca de postura na sua pratica
docente.

Um modelo de formacdo no préprio ambiente escolar, com apoio dos
professores formadores-formandos e dos colegas do grupo, em que 0s participantes
tém autonomia para discutir e decidir coletivamente sobre diversos aspectos
relacionados ao contexto escolar € um modelo que pode se tornar um disparador
para fomentar ainda mais a satisfacdo pela docéncia. Nesses moldes, tendo como
privilégio o apoio dos formadores-formandos, agentes da propria escola, além de
priorizar as discussOes, as reflexdes e as relagbes entre os pares, é capaz de
oferecer apoio emocional aos professores formandos-formadores.

De certo modo, esses aspectos contribuiram para o sentimento de satisfacédo

dos formandos-formadores em participar do grupo de estudo, sentimento que sera
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discutido na categoria C3. Além disso, ficou claro que o trabalho desenvolvido na
perspectiva da Modelagem Matematica com a colaboragdo dos formadores-
formandos e dos proprios colegas, podera se tornar um novo caminho na pratica
docente desses professores, um caminho promissor, que pode minimizar 0sS
desafios que venham emergir inicialmente no ambito da sala de aula.

Assim, dando continuidade as nossas interpretacfes, passaremos na
sequéncia a explicitar sobre a categoria C3, discorrendo, dentre outros assuntos,

sobre o sentimento dos professores para com grupo.

6.2.3 C3: Sobre 0 sentimento dos professores e as caracteristicas do trabalho

em grupo

O modelo de Formagédo Continuada de Professores em Modelagem
Matematica na Educacdo Matematica que aqui estamos explicitando, foi constituido,
como ja dissemos, por um grupo de onze professores da Educacdo Basica e,
conforme mencionamos, 0s encontros continuam acontecendo até a presente data.
Diante disso, consideramos de total relevancia instituir grupos de estudos em
ambientes escolares, uma vez que eles contribuem significativamente para
potencializar os conhecimentos dos professores, além de poder contribuir para o
ensino e aprendizagem destes professores. Outro aspecto que podemos considerar
€ que formar um grupo de estudo ndo € uma tarefa facil de ser realizada, porém
compreendemos que transforma-lo em um grupo sélido e permanente € um desafio
ainda maior, pois os professores precisam ser convencidos da relevancia de
participar dos encontros do grupo, e que os estudos, as discussdes e as reflexdes
possam contribuir para a sua formacéao profissional.

Além disso, esse convencimento esta relacionado a outros aspectos como,
por exemplo, os professores estarem satisfeitos com a formacdo. Para isso, é
preciso comprometimento entre os pares e com a propria formacdo, uma vez que
esses dois primeiros aspectos que foram discutidos contribuem diretamente para o
estabelecimento de um terceiro aspecto, que é 0 sentimento de parceria entre 0s
pares. Esta parceria se torna ainda mais forte quando envolve trocas de
experiéncias, compartiihamento de ideias, de acbes e de praticas pedagogicas.

Portanto, podemos dizer que foi nesses moldes que esse grupo de estudos em
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Modelagem foi constituido e é sobre esses aspectos que iremos discorrer nessa
categoria.

Dando sequéncia as nossas interpretacdes, buscamos primeiramente,
esclarecer o que queremos dizer quando nos referimos ao termo “sentimento”.

Ao nos referirmos ao termo sentimento, estamos nos referindo ao sentimento
de pertencimento ao grupo. No que diz respeito a esse sentimento, esclarecemos
gue nao foi estabelecido pelos professores participantes logo no inicio da formacéo
continuada. E um sentimento que ndo se constréi da noite para o dia.
Compreendemos que no decorrer da formacéo, apdés um determinado tempo de
convivéncia, de dedicacdo e estabelecendo uma relacdo de confianca entre os
pares, iSso se torna possivel, pois eles tendem a comungar do mesmo estilo de
pensamento®®. Em outras palavras, passam a valorizar aspectos que antes
desprezavam ou nao tinham em conta em relacdo ao objeto de estudo. Diante disso,
esses professores formandos-formadores passam a perceber esse sentimento de
pertencimento ao grupo. Isso, por sua vez, ocorre de forma natural, mas que em
determinado momento de reflexdo o professor percebe a relevancia da sua
participagcédo no grupo de estudo.

Merleau-Ponty (1999, p. 320) ao discutir sobre a questdo da “percepc¢éo” diz
que o ser que pensa € “[...] aquele que percebe ndo estar desdobrado diante de si
como uma consciéncia deve estar, ele tem uma espessura histérica, retoma uma
tradicdo perceptiva e é confrontado com um presente”. Assim, estabelecendo uma
analogia a essa citacao, compreendemos que o0 processo de adaptacao do professor
em um grupo de estudo, ndo é algo tédo facil, pois ele se vé diante de toda uma
tradicdo histérica, desde suas primeiras experiéncias na formacao inicial e no ambito
da sala de aula em que ele estd acostumado a agir isoladamente (de maneira
solitaria). Deste modo, o processo de adaptacdo nesse ambiente, que traz
experiéncias contrarias das que foram vividas por ele, podera |he causar,
inicialmente, certa estranheza.

Porém, quando esse professor tem a possibilidade de realizar uma
comparacao entre essas experiéncias (um trabalho individual ou coletivo) e encontra
ressonancia para compartilha-las e debaté-las, ele passa a perceber, em longo

prazo, que o apoio dos colegas participantes da formagcao se torna algo positivo,

% 0O termo estilo de pensamento € definido por Fleck (1986, p.145) "[...] como um perceber dirigido
com a correspondente elaboracéo intelectiva e objetiva do percebido”.
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contribuindo para que ele se sinta amparado e confortdvel nesse ambiente,
corroborando efetivamente para o sentimento de pertencimento ao grupo. Pertencer
significa, entre outras coisas, "ser parte”, ou ainda, como revela sua raiz etimologica
“tornar-se por completo”, “propriedade de” (FERREIRA, 2001, p. 530).

Esses significados se articulam a fala de Bauman (2003) ao afirmar que
quando alguém tem o senso de pertencimento a algo, € como se ele estivesse
“‘dentro do ninho”, protegido, seguro e fortalecido. Portanto, compreendemos que
muitas vezes € assim que os professores participantes da formacdo a percebem,
pois “na medida em que o grupo se sente ator da agcdo em curso, o que for sendo
construido de forma participativa desenvolvera a co-responsabilidade, pertencendo
os resultados a todos desse grupo, pois contera um pouco de cada um” (AMARAL,
2006, p. 1).

Diante do que acabamos de apresentar, voltaremos a nossa atencdo para as
interpretacbes dos demais aspectos que emergiram das unidades de significado
dessa categoria C3.

Outro aspecto que iremos explicitar é sobre os professores participantes da
formacdo demonstrarem satisfagdo em participar do grupo de estudo. A palavra
satisfacdo esta relacionada ao sentimento de “prazer” e de “alegria” (FERREIRA,
2001, p. 624). Deste modo compreendemos, e as unidades de significado
evidenciaram, que os professores se sentiam felizes, literalmente, quando estavam
na formacdo, pois embora eles tivessem o0s seus afazeres, eles conseguiam
concilid-los com descontracdo e tranquilidade, tornando-se momentos de
despreocupacdo. Ressaltamos que essa é uma caracteristica da propria formacao,
esses aspectos aconteciam, entre 0s participantes, de maneira amistosa e
espontanea.

Destacamos, também, a satisfacdo dos professores participantes da
formacao, e o fato de eles demonstrarem empatia pelas atividades de Modelagem
Matematica que foram desenvolvidas durante o periodo dos encontros. Além de
contemplar os conteludos matematicos, os professores ficaram aparentemente
surpresos com a totalidade de informacgfes e de conhecimentos que essa tendéncia
pode oferecer, uma vez que para a resolucdo dessas atividades que foram
propostas na formacao, eles tiveram que pesquisar e discutir com os colegas do
grupo sobre diversos assuntos. Esses aspectos acabaram contribuindo para que

eles potencializassem o0s seus conhecimentos em outras areas, pois foram
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direcionados, com o uso das atividades, a discutir e pesquisar sobre assuntos fora
do contexto da Matemética como, por exemplo, politica, transporte, meio ambiente e
saude.

Os professores participantes da formacdo puderam entender que com a
Modelagem Mateméatica os conteldos podem ser contextualizados de tal forma que
os alunos passem a entender a aplicagdo da Matematica em assuntos nao
necessariamente matematicos, além de poder contemplar assuntos da realidade em
qgue eles vivem. Dessa forma, os professores se sentiram motivados a desenvolver
praticas na perspectiva dessa tendéncia, pois se torna possivel transformar o ensino
da Matematica em algo mais relevante, atrativo e prazeroso para esses alunos.
Praticas que foram auxiliadas em sala de aula pelos professores participantes da
formacdo continuada e, esse € um indicio, aspecto aprofundado, na dissertacdo de
Mutti (2016).

Assim, Difini (2002, p. 16) afirma que “o termo satisfacdo € entendido como
um contentamento experimentado quando um desejo é satisfeito; envolvendo
resultados ja atingidos”. Por outro lado, a palavra motivagao “esta relacionada a
resultados a serem atingidos, ou seja, ela corresponde ao impulso e ao esforgo para
satisfazer um desejo ou alcancar uma meta (DIFINI, 2002, p. 16). Com base nessas
citacbes, podemos dizer que o termo satisfacdo apresenta um duplo significado
guando refletido com base no que mostraram os professores participantes da
formacdo, uma vez que ela se evidenciou quando os professores viram 0s
proeminentes resultados do desenvolvimento das atividades de Modelagem e
guando essa mesma satisfacdo os impulsionou a pensar na Modelagem enquanto
pratica pertinente as suas acdes cotidianas.

Acreditamos que a satisfacdo dos professores participantes contribuiu para
gue se sentissem comprometidos em participar dos encontros da formagéao. Assim,
passaremos a explicitar na sequéncia, sobre outro aspecto que emergiu das
unidades de significado dessa categoria, que € o compromisso dos professores
participantes com o grupo.

Quando buscamos pela etimologia da palavra compromisso encontramos que
ela vem do Latim COMPROMITTERE, de tal modo que PROMITTERE significa
“prometer”, COM-, significa “junto”, mais PRO-, “a frente”, mais MITTERE, “lancar”
(FERREIRA, 1986, p. 442). Esses significados estdo relacionados ao fato de uma

pessoa assumir um comprometimento com algo, com alguém ou até mesmo com um



107

coletivo. Assim acreditamos que podemos estabelecer uma relacdo acerca desse
aspecto com os sentimentos dos professores participantes da formacao continuada.

Consideramos que o primeiro compromisso dos formandos-formadores com o
grupo teve inicio a partir do momento em que eles aceitaram, de forma livre e
espontanea, o convite para participar desse modelo de formacdo continuada.
Lembramos que esse compromisso assumido por eles dependia de outros fatores,
como os ajustes dos seus horarios de trabalho e também a flexibilidade das datas
previstas para as realizacbes dos encontros. Porém, esses foram aspectos que
foram ajustados pelos gestores das escolas e pelos formadores-formandos logo no
inicio, antes de ocorrer o primeiro encontro.

Outro aspecto que nos chamou a atencao e podemos evidenciar no quadro 2
(p. 30), foi o fato de os professores formandos-formadores terem frequentado
praticamente todos 0s encontros, uma vez que eles utilizavam parte das suas horas-
atividade® para participar da formagéo. Esses tentavam conciliar o tempo das horas-
atividade em dois eixos, um destinado para realizacdo de suas tarefas escolares e
outro para a sua participacdo na formacédo. Além disso, como jA mencionamos no
inicio desse trabalho, a formacdo acontecia em duas escolas, portanto havia
momentos em que eles tinham que se deslocar de uma escola para outra para
participar dos encontros, demonstrando ainda mais o0 seu comprometimento com 0s
colegas do grupo, uma vez que eles ndo eram remunerados para participar da
formacéo.

Contudo, houve momentos em que os professores formandos-formadores nao
conseguiram conciliar os horérios dos trabalhos da escola com os afazeres pessoais
e as atividades propostas nos encontros. Nesses casos, eles entraram em contato,
com antecedéncia, com os professores formadores-formandos para discutir sobre
esses aspectos, pois ndo queriam deixar de realizar as tarefas. Diante disso, foi
possivel reestruturar e reorganizar as atividades para que todos os participantes
pudessem participar da maior quantidade de encontros possiveis. Compreendemos
gue essa falta de tempo pode ser entendida como um fator limitador, no entanto,
ressaltamos esses acontecimentos como uma confirmacdo do compromisso

assumido por esses professores com o grupo, uma vez que ao efetuarem esse

*Esclarecemos que as horas-atividade sdo momentos destinados exclusivamente para estudos,
atendimento aos pais dos alunos, para o planejamento das suas aulas, elaboracdo das avalia¢tes,
elaboracéo de simulados e das recuperagdes, correcdes dos trabalhos e das provas.
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dialogo contribuiram positivamente para que as discussdes ocorressem de forma
mais igualitaria naqueles momentos.

Em certa medida, é necessario atentar-se a construcdo de relacdes estreitas
entre os membros do grupo. Essa afirmacdo € uma premissa a ser contemplada na
constituicdo de grupos de formagé&o de professores.

O sentimento de parceria entre os colegas no grupo merece destaque.
Esclarecemos que esse aspecto foi fundamental para despertar nos professores o
que foi discutido por nés anteriormente nessa secao, a satisfacdo e o compromisso
desses professores com 0 grupo.

Quando nos referimos ao sentimento de parceria, podemos dizer também que
estamos falando de uma ideia de companheirismo, de cooperacdo e de igualdade
entre 0os pares. Encontramos que a palavra parceria vem do Latim PARTIARIU e
significa “parelho”, “semelhante” (FAZENDA, 2001, p. 160). Assim, como ja
mencionamos nas descricdes, os trabalhos desenvolvidos pelos professores
formandos-formadores no ambito do grupo e no ambito da sala de aula em parceria
com os colegas e/ou como os formadores-formandos foram muitos assertivos, uma
vez que se sentiram mais seguros e confiantes com esse suporte do grupo,
principalmente quando desenvolveram atividades na perspectiva da Modelagem
Matemética.

Esse aspecto ndo € aquele que predomina nas relacdes escolares, de tal

modo que Imberndén (2009, p. 64) diz:

A cultura do isolamento na profissdo educativa faz com que o compromisso
se separe da satisfacdo no trabalho, beneficiando os que se comprometem
pouco e criando condi¢Bes para que ndo haja solidariedade nas instituicdes
educativas, estabelecendo-se lutas internas e padrdes de trabalho, muitas
vezes, egoistas, competitivos, os quais favorecem uma atomizacdo
educativa, com pensamento e trabalho isolados, compartimentando e
sempre fazendo as coisas cada um a seu modo.

Pela fala de Imbernén (2009) percebemos a importancia dos trabalhos serem
desenvolvidos em parcerias nos ambientes escolares, pois contribui com o que ja
mencionamos anteriormente, a satisfacdo profissional. Fiorentini (2006), ainda que
seja no contexto de grupos colaborativos, reforca essa ideia quando diz que o
sentimento de ndo estarmos sozinhos podera colaborar para superarmos as nossas

angustias e insegurancas que poderdo emergir, principalmente diante de realizacdes
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de novas experiéncias, ja que o trabalho individualizado, muitas vezes, provoca uma
sensacao de incompletude profissional.

O sentimento de parceria se torna ainda mais forte a partir do momento em
gue os professores participantes da formacao percebem certa convergéncia das
ideias que s&o discutidas no ambito do grupo, ou seja, quando eles passam a
comungar, ao menos em parte, do mesmo estilo de pensamento.

Assim,

Permitam-me uma comparacdo um tanto trivial: o individuo pode ser
comparado a um jogador de futebol, o coletivo de pensamento ao time
treinado para colaborar e 0 conhecimento ao andamento do jogo. Sera que
esse andamento s6 pode ser analisado a partir de cada chute individual?
Perder-se-ia todo o sentido do jogo! (FLECK, 2010, p. 88).

Embora a fala de Fleck (2010) esteja originalmente associada a construcao
do conhecimento cientifico, podemos estabelecer uma analogia acerca dessa
citacdo com a aquisicdo do conhecimento relacionado a Modelagem Matematica em
processos de formacao. Compreendemos que o sentimento de parceria € percebido
pelos professores como se eles estivessem em um “jogo”. Em varios momentos eles
sao interdependentes um do outro na formacdo e cada professor participante pode
representar um jogador, o grupo como um todo representa o coletivo de pensamento
e 0 conhecimento esta dirigido a familiarizacdo com a Modelagem Matematica, deste
modo, o progresso de um participante do grupo contribui para o avanco de todos.

Outro aspecto que podemos explicitar € que a implementacéo das atividades
de Modelagem Matematica pelos professores participantes da formacao no ambito
da sala de aula foi bem sucedida, principalmente porque eles tiveram inicialmente a
ajuda dos colegas do grupo e também puderam trabalhar antecipadamente com
essas mesmas atividades nos encontros. Acreditamos que esse aspecto foi um
pontapé inicial para eles, pois, a partir dai, ficaram encorajados a trabalhar sozinhos
com essas atividades. Além disso, perceberam a satisfacdo e a aprendizagem dos
alunos quando trabalharam com elas.

O dialogo entre esses professores participantes contribuiu significativamente
para que eles se sentissem mais a vontade em trabalhar com as atividades dessa
tendéncia. E com base nisso que passaremos a explicitar na sequéncia, sobre o
penultimo aspecto que emergiu das unidades de significado dessa categoria, a troca

de experiéncia entre os pares.
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A palavra experiéncia, “vem do latim EXPERRI, provar (experimentar). A
experiéncia é, em primeiro lugar, um encontro ou uma relagdo com algo que se
experimenta, que se prova” (LARROSA, 2002, p. 25), esta relacionada a algo que foi
vivenciado por alguém. Ja para o termo troca de “experiéncias”, encontramos que
sua conexao esta relacionada a dois fatores importantes, “abrir novas perspectivas”
e “descobrir novos horizontes” (ROCHA, 2008, p. 162-163). Assim, estabelecendo
uma relacdo acerca dessas citacdes, compreendemos que devemos retornar “as
coisas” ao modo como elas realmente aconteceram, para que possamos relatar com
literalidade sobre aquilo que foi experienciado. Além disso, temos que estar abertos
a ouvir, a receber criticas, a aceitar as diferencas de opinides, a aprender e refletir
com profundidade sobre aquilo que foi dito.

Associando todos esses fatores a Formacao Continuada de Professores em
Modelagem Matemética na Educacdo Matematica que estamos desenvolvendo,
percebemos que eles foram fundamentais para que os professores participantes
pudessem assimilar e compreender com mais clareza as diferencas do ensino da
Matematica tido como tradicional com o ensino na perspectiva da Modelagem, além
de contribuir para outros aspectos, como reconhecer que na Modelagem o curriculo
€ compreendido de forma flexivel, conforme explicitamos na sec¢do 3.4 desse
trabalho, e entender que os alunos s&o tratados como protagonistas durante o
processo de resolucdo das atividades, sendo possivel avaliar, sobre diversas
formas, a aprendizagem dos alunos nesse contexto. Em certa medida, a formacéao
acaba contemplando aspectos do estilo de pensamento préprio do trabalho com a
Modelagem, oferecendo aos professores uma visdo espelhada daquilo que ocorre
numa aula mediada com Modelagem.

Ainda sobre a troca de experiéncia, esta relacionada ao fato de que todos os
professores participantes implementaram atividades de Modelagem Matemética no
ambito da formacédo e também alguns desses professores trabalharam com essas
mesmas atividades em parceria com os formadores-formandos ou sozinhos, no
ambito da sala aula. Apds passar por essas experiéncias, os professores tiveram a
oportunidade de compartilhar com os colegas do grupo como eles se sentiram com a
realizacdo dessas atividades e quais foram suas impressdes iniciais. Relataram,
ainda, sobre quais foram as dificuldades enfrentadas, os pontos positivos e
negativos, como os alunos reagiram e qual foi a reagdo da equipe de gestores da

escola.
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Mediante a todos esses relatos, podemos ressaltar que a troca de
experiéncias foi ganhando for¢ga no decorrer dos encontros, de tal modo que os
professores do grupo que ainda ndo tinham trabalhado com as atividades de
Modelagem Matematica em sala de aula, passaram a se sentir mais seguros e
confiantes. Embora poucos desses professores participantes ainda ndo tenham
desenvolvido atividades de Modelagem Matematica no contexto da sala de aula, até
o décimo quarto encontro, percebemos, em seus discursos, que as reflexdes sobre
sua pratica pedagoégica sao outras. Isso pode ser observado nas mencdes dos
professores de ndo conseguirem ir para sala de aula com a mesma visdo que eles
tinham antes de participar dessa formagédo continuada, aspectos que podem ser
aprofundado na dissertacao de Mutti (2016).

Esclarecemos que as trocas de experiéncias entre o0s professores
participantes do grupo ndo se limitaram somente as questdes que envolviam a
pratica com a Modelagem Matematica. Eles passaram também a compartilhar sobre
outras experiéncias e praticas pedagogicas envolvendo as demais tendéncias da
Educacdo Matemética e outros aspectos, como o livro didatico. Acreditamos que
esse compartilhamento contribuiu significativamente para potencializar o
conhecimento mateméatico desses professores participantes do grupo, indo além,
muitas vezes, daquilo que era planejado pelos formadores-formandos. Nesse
contexto, Novoa (1997, p. 23) diz que “a troca de experiéncias e a partilha de
saberes consolidam espacos de formacdo mutua, nos quais cada professor é
chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando”, de
tal modo que os professores formandos-formadores tém a sensacédo de estarem no
papel do professor formador-formando.

Apods discorrermos sobre esses primeiros aspectos que emergiram das
unidades de significado, passamos agora para o Ultimo aspecto dessa categoria C3,
a necessidade de esses professores formandos-formadores compartilharem com os
colegas sobre as praticas realizadas com atividades de Modelagem.
Compreendemos que o termo “troca de experiéncia” e o termo “compartilhamento”
sao muito semelhantes, no entanto, neste caso havia um diferencial, esses aspectos
se apresentaram espontaneamente, fora do contexto dos encontros, via mensagem
de celular, sempre em que os professores implementavam as atividades de

Modelagem em sala aula, principalmente quando as realizavam sozinhos.
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Entendemos que esse compartilhamento pode estar relacionado com o que
mencionamos no inicio dessa secdo, a sensacdo de pertencimento ao grupo, uma
vez que a palavra compartilhar também tem significado de “construir o "nés" a partir
da doagéo do "eu" para o bem comum” (GULASSA, et. al, 2013, p. 89). O motivo de
esses professores compartilharem, por iniciativas proprias, com os colegas do grupo,
suas préticas pedagodgicas realizadas com a Modelagem Matematica, pode estar
relacionado ao fato de eles também se encararem como disparadores dessas
atividades, ou seja, os professores formandos-formadores passando a descobrir que
eles, e ndo somente os professores formadores-formandos, podem incentivar os
colegas a desenvolver trabalhos na perspectiva da Modelagem. Essa postura indica
uma pré-disposicdo desses professores como agentes co-formadores da propria
formacdo, uma vez que eles estdo compartilhando atividades, que sao tidas como
particulares, com os colegas do grupo.

Esses professores compartilharam com os colegas do grupo ndo somente
mensagens de textos, mas também fotos, audios, videos e o depoimentos dos
alunos referente as atividades que eles implementaram em sala de aula. Puderam
evidenciar, além da sua satisfacdo, outros aspectos ligados ao senso comum desses
professores como, por exemplo, alguns deles achavam que a implementacdo da
atividade iria gerar muita indisciplina e outros achavam que os alunos néao iriam
conseguir resolver as atividades sem que o professor exemplificasse um modelo de
resolucdo no quadro antes. No entanto, as préprias imagens, os relatos dos
professores e 0os depoimentos dos alunos provaram o contrario, romperam com 0S
constructos pessoais desses professores, no que se refere ao modo como eles
veem a pratica com as atividades na perspectiva dessa tendéncia.

Compreendemos gue essas iniciativas dos professores contribuiram para que
todos os participantes do grupo pudessem refletir sobre véarios aspectos discutidos
na formac&o, principalmente sobre a pratica pedagdgica que tém adotado. E sobre
essa reflexdo, dentre outros aspectos, que passaremos a explicitar na sequéncia, a

categoria C4.

6.2.4 C4: O grupo como locus de reflexdo sobre teoria e pratica com ou sem

Modelagem
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Iniciamos nossas interpretagcbes sobre o0s aspectos que emergiram das
unidades de significado pertencentes a categoria C4 buscando, primeiramente,
esclarecer sobre o significado da palavra “reflexao”. Sua definicao esta relacionada a
“volta da consciéncia, do espirito, sobre si mesmo, para examinar o seu proprio
conteudo por meio do entendimento, da razdo” (FERREIRA, 1986, p. 1471). Ja em
sua raiz etimolégica encontra-se, em latim, reflectere, que significa “virar”, ou “dar
volta”, ou “voltar para tras” (LARROSA, 1994, p. 59).

Outra explicacdo é dada por Larrosa (1994, p. 59) quando ele diz que a
reflexdo “é algo como um voltar o olho da mente para dentro. Haveria assim, uma
espécie de percepcédo interna que se produziria ao voltar o olhar, esse olhar que
normalmente esta dirigido as coisas exteriores, para si mesmo”. Esse movimento
proporcionado pela reflexdo possibilita 0 conhecimento de si préprio. Larrosa (1994,
p. 59) ainda diz que “[...] o autoconhecimento estaria possibilitado por uma curiosa
faculdade [...] a de ver o préprio sujeito que v&”. E uma incessante busca para
garantir uma autotransparéncia (LARROSA, 1994).

Os significados originais desse termo se mostram particularmente
convergentes ao movimento que emerge das unidades de significado pertencentes a
essa categoria. Nela os formandos-formadores manifestam em seus discursos uma
compreensao do grupo de estudo enquanto contexto motivador da reflexdo, ou como
dissemos, de uma volta a si mesmos e as suas praticas pedagogicas.

Nessa direcdo, um dos aspectos que se destaca € o fato de as reflexdes
realizadas por eles, no ambito da formacgéo, os terem levado a se dar conta da
necessidade e da importancia de participarem de congressos, eventos e simpdésios
no ambito da Educacdo Matematica, inclusive contribuindo com publicacdes, sejam
elas relatos de experiéncia ou comunicacao cientifica. Ao manifestarem interesse
pela pesquisa, 0s professores se mostraram dispostos a tornar conhecidas as acoes
gue desenvolvem tanto no contexto do grupo, como na sala de aula. Fornecem,
portanto, indicativos de um ponto de vista positivo sobre as experiéncias com a
Modelagem no contexto da Formacdo, o que pode indicar uma disposicdo mais
alinhada ao paradigma investigativo (SKOVSMOSE, 2000).

Estabelecendo uma analogia com o que diz Ribeiro e Guedez (2007) sobre a
importancia dos professores escreverem diarios de campo, podemos dizer que ao
registrarem as suas experiéncias com a Modelagem Matematica, os professores

podem “[...] proceder a reavaliacdo dos fatos e dai produzir novas significacbes que
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nao se manifestaram durante sua produgédo”, uma vez que a escrita possibilita “...]
refletir sobre sua prépria préatica, na dindmica do seu proprio trabalho" (RIBEIRO;
GUEDEZ, 2007, p. 100).

Sendo assim, por mais que essa seja apenas uma disposicao inicial voltada a
participagéo e publicacdo em eventos, ela evidencia o interesse dos professores da
Educacdo Bésica em registrarem e compartilharem suas experiéncias do dia a dia e
os desafios que sdo enfrentados e as praticas realizadas no ambito da sala de aula,
envolvendo as atividades de Modelagem Matematica. Quando os professores
retomam essas experiéncias para a producao dos trabalhos académicos eles “[...]
tém a oportunidade de refazer seus proprios percursos, e a analise dos mesmos tem
uma série de desdobramentos que se revelam férteis para a instauracéo de praticas
de formagao” (BUENO, 1998, p. 15, [sic]).

Ao efetuarem esse movimento, esse olhar para tras, de retomar suas
experiéncias, os professores participantes podem extrair desses momentos lices
que os auxiliam a se dar conta da necessidade de realizarem alteragcbes em
determinados aspectos de suas praticas, e mais do que isso, podem se sentir
motivados a adotar encaminhamentos e posturas de trabalho que de algum modo se
distanciem do ensino tradicional. Cunha (1998, p. 40) diz que esse movimento é "[...]
um processo profundamente emancipado em que o sujeito aprende a produzir sua
prépria formacédo, autodeterminando sua trajetoria”. Esse refazer pode contribuir ndo
s6 com o aprimoramento de suas proprias praticas, como também com as dos
demais colegas que porventura se sintam estimulados a congregar essas mesmas
acOes, fomentando a participacédo desses professores no ambito da pesquisa.

Vale ressaltar ainda que essa manifestacao inicial dos professores dirigida a
participacdo em eventos e a publicacdo € impar, pois timida parece ser a presenca
de professores da Educacgéo Béasica nessas instancias, sem estarem engajados em
programas de pés-graduacao. Consideramos, portanto, que o fato de demonstrarem
interesse em integrar-se a esses contextos de didlogo e troca de experiéncias
poderd auxilid-los tanto no que concerne ao encorajamento do trabalho com
Modelagem, quanto na busca de novas ideias e encaminhamentos que possam
contribuir para a transformacdo da propria pratica. Contudo, esse interesse pode
estar relacionado ao modelo de formacéao continuada em que estéo inseridos.

Essa ultima afirmacdo decorre do fato de a Formacdo Continuada de

Professores em Modelagem Matematica na Educacdo Matematica se tratar de um
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modelo de formacdo em que o0s professores participantes sdo constantemente
motivados pelos colegas do grupo de estudo a relatar suas experiéncias com ou
sem Modelagem Matematica em ambientes de pesquisa e a refletir sobre elas. Ha
no contexto da formacdo a instauracdo de um ambiente que valoriza e estimula a
“conexao” entre a universidade e a instituicdo escolar de Educacdo Bésica. Se
buscarmos pelo significado do termo conex&o, veremos que ele concerne ao "que
serve de passagem ou comunicacdo” (FERREIRA, 2001, p. 173), que se mostra
destacadamente convergente ao cenario constituido na formacao.

Ressaltamos que essa conexao foi disparada pelos formadores-formandos do
grupo, uma vez que eles estdo inseridos no ambito da pds-graduacéo e, a0 mesmo
tempo, atuam como docentes no Ensino Fundamental e/ou Médio das escolas I6cus
dessa formacao. A relacdo de proximidade entre universidade e a Educacdo Basica
estabelecida dessa forma, isto &, por intermédio desses formadores-formandos pode
contribuir para que os professores formandos-formadores sintam-se motivados a
participar de eventos e a relatar sobre suas experiéncias em sala de aula,
assumindo um papel de co-pesquisadores nesses ambientes, abrindo possibilidades
para que eles se vejam também como produtores do saber. Dessa perspectiva, a
ideia de professor da Educacao Basica no papel de produtores do saber que parece
um pouco esvaziada na literatura ganha novos contornos e parece viabilizada.

O fato de essas iniciativas terem sido evidenciadas no contexto da Formacgéao
Continuada de Professores em Modelagem Matematica na Educacdo Matematica
reitera a necessidade de que sejam instituidos nas escolas modelos de formacéao
continuada como esse, que tenham essa conexao e em que sejam privilegiadas as
reflexdes, os depoimentos e as manifestacfes espontaneas dos professores. Além
disso, que durante as discussfes nos encontros o0s professores formandos-
formadores possam ser incentivados e motivados pelos formadores-formandos e
pelo préprio grupo, a participarem como ouvintes ou com apresentacdes de
trabalhos nesses ambientes. Em outras palavras o grupo deve se constituir em
espaco de reflexdo constante. Por mais Obvia que seja essa afirmacao, € justamente
a sua trivialidade que se torna importante, porque se a categoria evidencia isso é
porque os professores ganharam voz. Um indicativo disso é que as unidades de
significado dessa dissertacdo sdo oriundas, exclusivamente, das manifestacdes

espontaneas dos professores.
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Essa conexdo também pode contribuir para que os formandos-formadores
possam assumir com mais seguranca e compreender a Modelagem Matematica
como pratica possivel para suas aulas. E o fato de os formadores-formandos
transitarem entre esses dois niveis escolares, trazendo aspectos das pesquisas para
0 ambito dos encontros, que abordem em seu contexto 0 ensino e aprendizagem
dos conteudos mateméaticos com a Modelagem Matemética pode também contribuir
para uma efetiva circulagdo de ideias (KLUBER, 2016), auxiliando os formandos-
formadores a refletirem de maneira mais enfatica sobre uma possivel mudanca de
pratica, porém mantendo a igualdade que discutimos em alusdo a Fleck (2010).

Diante do exposto, passaremos a explicitar na sequéncia sobre 0s aspectos
gue emergiram dessa categoria, direcionados ao modo como 0s professores
formandos-formadores compreendem as discussfes que sdo estabelecidas no
grupo e as iniciativas dirigidas as mudancas de suas praticas. Podemos esclarecer
que optamos por discutir articuladamente esses dois aspectos, pelo fato de as
discussoes e reflexfes estabelecidas no ambito dos encontros terem influenciado de
modo especial nas iniciativas dos professores participantes dirigidas a mudanca de
pratica.

Por mais que j& tenhamos utilizado a palavra “discussao” anteriormente, o
fato de ela ganhar énfase nesse momento das interpretacdes nos leva a esclarecer
o seu significado. “Discussao significa quebrar, fragmentar. Da énfase a ideia de
analise, na qual podem existir muitos pontos de vista, e cada individuo apresenta o
seu, que difere dos outros. E assim, eles analisam, estilhacam” (BOHM, 2005, p.34).
O mesmo autor continua dizendo que a discussdo “é quase como um jogo de
pingue-pongue, em que as pessoas estdo ‘raqueando’ as ideias para |la e para ca
[...]. E possivel que vocé aproveite as ideias dos outros para nelas basear as suas -
vocé pode concordar com um e discordar de outros” (BOHM, 2005, p.34).

Assim como dizem as citagOes anteriores, as discussdes realizadas entre 0s
professores durante os encontros da formacdo acabaram se aprofundando e
permitindo que fossem contemplados assuntos de fundo, como a analise minuciosa
e critica acerca de suas concepcdes sobre a pratica pedagogica, a Matematica e o
ensino. Essa discussédo se deu de tal modo que esses professores puderam analisar
a si mesmos utilizando como parametro de comparacao as concepg¢des dos colegas

e a propria literatura. Em sintese, a formacao acabou se instituindo como um espago
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de discusséao e reflexdo notadamente dirigido a pratica pedagdgica e a relacéo entre
ela, as concepc¢des dos professores e a Modelagem.

As reflexBes supracitadas se tornaram fundamentais durante as discussfes
realizadas no ambito dos encontros. Os professores discutiram sobre varios
aspectos como, por exemplo, a implementacdo de atividades de Modelagem
Matematica em sala de aula, a possibilidade de adotar essa tendéncia a sua prética
docente e sobre como organizam suas aulas. Mas foram nos momentos de reflexao
sobre esses aspectos e sobre o que a literatura diz sobre o trabalho com a
Modelagem que contribuiram para as iniciativas dirigidas as mudancgas de préticas.

Embora tenhamos discutido nas interpretacdes das categorias C1, C2 e C3
aspectos relacionados a mudanca da pratica pedagdgica dos professores,
chamamos atencdo nesse momento para o fato de a instauracédo da formacdo como
um espaco de discussdo e reflexdo ter contribuido para que os professores
iniciassem uma busca pelo rompimento com seus constructos pessoais intimamente
arraigados ao modelo tradicional de ensino da Matematica. Como menciona
Imbernén (2001) a mudanca de pratica € um processo lento e que pode causar certo
desconforto aquele que estd dando os primeiros passos nessa direcao, uma vez que
‘mudar” significa “tornar-se diferente do que era” (FERREIRA, 2001, p. 475). O
processo de mudanca de pratica ndo é algo facil e, mesmo que os professores se
mostrem inicialmente interessados em modificar suas praticas, muitas vezes esse
interesse ndo resulta em iniciativas, ficam apenas limitados ao discurso dos
professores. Para que a mudanca realmente se concretize no ambito da sala de aula
€ preciso insistir com esses professores (BARBOSA, 2001).

Estabelecendo uma relacdo acerca desses entendimentos com a formacéo
continuada de professores, compreendemos que o interesse pela mudanca e as
primeiras iniciativas evidenciadas pelos formandos-formadores nesse sentido, foram,
como eles mesmos dizem, disparadas pela suas participagcdes no ambito do grupo,
uma vez que a maioria deles se mostrou convicto da relevancia da insercdo dessa
tendéncia a suas praticas pedagogicas. Essa conviccdo pode estar relacionada a
maneira como esses professores tiveram as suas primeiras experiéncias com a
Modelagem e também as discussodes e reflexdes realizadas sobre essas atividades,
aspectos que foram proporcionados mediante o modelo de formagéao continuada em
gue esses professores estdo inseridos. Um aspecto relevante que podemos

considerar, mas que carece de outras investigacoes, é que todos os professores da
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formacao tiveram o primeiro contato com a Modelagem na proépria formacgéo. Nesse
sentido, ndo foi necessario desconstruir aspectos negativos oriundos de
experiéncias anteriores.

Nessa perspectiva, e fornecendo, de certo modo, evidéncia da convic¢éo, do
interesse e das iniciativas dos formandos-formadores em relacdo a validade do
trabalho com a Modelagem, as unidades de significado pertencentes a essa
categoria explicitam que, dos onze professores participantes da formacdo, sete
implementaram a Modelagem em sala de aula, baseando-se nas atividades que
foram desenvolvidas no ambito do grupo de estudo, sendo que alguns deles
reelaboraram essas atividades, articulando-as a outros temas e as implementaram,
em outros momentos, em sala de aula. Isso denota ndo s6 o fato de eles estarem
vislumbrando a Modelagem como uma prética possivel e acessivel, como também a
minimizacdo do receio em implementa-la e o amadurecimento desses professores
em relacdo a necessidade de adaptar as atividades elaboradas no contexto do grupo
as suas proprias necessidades, contextos de trabalho e a seus alunos.

Ainda que quatro deles ndo tenham desenvolvido as atividades de
Modelagem Mateméatica em sala de aula, a postura que assumiram mediante a
preparacao das suas aulas foi alterada. Eles passaram a se preocupar ainda mais
em contextualizar e em relacionar os contetdos das atividades de Matemética com a
realidade escolar dos alunos, o que revela uma preocupacdo em tornar a
Matematica significativa e nos permite dizer que existe, mesmo que inicialmente, um
esforco de distanciamento das praticas balizadas no ensino tradicional, o que pode
resultar em agdes futuras de trabalho com atividades de Modelagem.

Ainda que esses quatro professores participantes tenham demonstrado
interesse em implementar as atividades de Modelagem Matematica em sala de aula
e que isso venha a ocorrer, ou seja, de a Modelagem se tornar uma prética possivel
para esses professores, o receio em fazé-lo pode ter sido motivado por alguns
desafios como, por exemplo, a preocupacdo em elaborar e implementar atividades
que os permitissem contemplar determinados contetudos. Essa preocupagdo pode
indicar o fato de esses professores ainda ndo terem conseguido romper com as
amarras do curriculo, de modo que sentem a necessidade de segui-lo linearmente.

Por outro lado, essa preocupacao explicita outro desafio que se interpde a

disposicdo dos professores ao trabalho com a Modelagem, que & um aspecto

inclusive mencionado por eles, a dificuldade relacionada ao tempo e a inexperiéncia
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para elaborar atividades de Modelagem. A maior parte dos professores participantes
disse que se tivessem um material de apoio que lhes desse um suporte para iniciar o
trabalho com a Modelagem, isso |lhes serviria de incentivo. Diante disso, ap0s muitas
reflexdes surgiu a ideia de envolver o grupo de professores participantes da
formacdo no trabalho de elaboracdo e producdo de um material de apoio que
pudesse atender algumas necessidades dos professores formandos-formadores e
também como um motivador para os demais professores da Educacéo Basica que
pretendem iniciar o trabalho com a Modelagem Matematica. A producdo de um
material de apoio que possa incentivar o trabalho dos professores da Educacao
Basica, participantes ou ndo da formacéo continuada a adotarem essa tendéncia na
sua prética docente, passou entdo a ser um dos alvos estabelecidos coletivamente
pelo grupo.

Direcionados a explicitar sobre essa producdo, passaremos para o ultimo
aspecto que emergiu nas unidades de significado dessa categoria, a elaboracao de
um material de apoio®® pedagdgico com atividades de Modelagem Matematica
desenvolvido pelos professores participantes da formacao continuada.

Antes de prosseguirmos, ressaltamos que ja existem materiais que trazem
sugestbes de atividades de Modelagem como, por exemplo, Almeida, Silva e
Vertuan (2012), Biembengut (1999), Biembengut e Hein (2005). No entanto,
pensando que o numero de titulos voltados a essa questédo ainda é reduzido e, mais
do que isso, considerando que essa foi uma necessidade e uma iniciativa que partiu
dos proprios professores da formacédo, de sua reflexdo sobre como aprender sobre
Modelagem, compreendemos que seria pertinente empreendermos esforcos nessa
elaboracdo, uma vez que poderia atender as necessidades particulares dos
professores participantes da formacdo e, ao mesmo tempo, colaborar para a
divulgacao e a ampliacdo de iniciativas voltadas a adocdo da Modelagem.

Podemos dizer que trés fatores contribuiram para a efetivacdo dessa iniciativa
de producédo de um material de apoio aos professores da Educacédo Basica para o
trabalho com a Modelagem. O primeiro, e que consideramos mais preponderante, foi
o fato de os professores estarem inseridos nesse contexto de formacgéo especifico,

pois as iniciativas dos professores formandos-formadores dirigidas a elaboracdo do

0 Esclarecemos gue a producao do material de apoio esta sendo realizado também pelos grupos de
professores da Educagdo Basica pertencentes ao projeto de extensdo, nos municipios de Assis
Chateaubriand, Francisco Beltrdo e Tupdassi, do estado do Parana.
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material de apoio pedagogico com atividades inéditas de Modelagem Matemética e
com as atividades que foram implementadas no ambito do grupo e na sala de aula,
se tornaram possiveis notadamente pelo fato de o modelo de formacédo ao qual
estdo inseridos privilegiar suas necessidades, desejos e ac¢fes, permitindo-lhes se
sentirem a vontade para sugerir e desenvolver praticas que tenham decidido
coletivamente como sendo positivas para a adogédo da Modelagem.

O segundo, diz respeito ao fato de os professores formadores-formandos
além de serem professores da Educacdo Basica como seus demais colegas do
grupo, estarem inseridos também no contexto da pesquisa, o que lhes permitiu
compartilhar com os colegas, que estao iniciando suas leituras e experiéncias com a
Modelagem, materiais com atividades de Modelagem, uma vez que conforme
mencionou Oliveira (2016, p. 40), ao elencar por meio de um estudo sistemaético, 9
aspectos "[...] que [podem] ser explorados como demandas e lacunas para
investigagdes futuras”, sendo uma deles a necessidade no &mbito da comunidade
da Modelagem Matematica de "estudos que analisem materiais curriculares
(educativos) sobre modelagem. O terceiro ponto refere-se as pesquisas que
investiguem como materiais podem apoiar as préaticas pedagogicas em modelagem"
(OLIVEIRA, 2016, p. 41), o que, de certo modo, explicita a necessidade de iniciativas
voltadas as producdes desses materiais.

O terceiro aspecto, diz respeito ao fato de os professores participantes
estarem refletindo sobre a propria pratica e percebendo a necessidade de mudancas
e, pois 0 contato com as experiéncias com a Modelagem tanto no contexto do grupo,
guanto na sala de aula, contribuiu, para que eles se sentissem motivados a dividir
essas experiéncias com os demais colegas da escola.

Ampliando a discusséo iniciada no paragrafo anterior, podemos dizer que a
elaboracdo e a publicacdo de um material de apoio que possa oferecer
principalmente aos professores da Educacdo Basica, participantes ou ndo da
formacdo continuada, um direcionamento para o trabalho desenvolvido com as
atividades de Modelagem Matematica se mostra relevante, tendo em vista que a
elaboracéo e o reconhecimento de atividades de Modelagem é uma das dificuldades
encontradas por esses professores para o trabalho com a Modelagem. Por isso a
importancia de se produzir um material que possa nortear o trabalho desses

professores e 0 mais relevante ainda € que esses materiais estdo sendo produzidos
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pelos préprios professores da Educacdo Bésica participantes da formagéo
continuada.

Esse ultimo aspecto é digno de nota, pois o0 material podera ser util para os
professores que estdo fora do contexto da formacao, pelo fato de os professores
participantes terem interesses comuns aqueles que estdo na escola, colaborando
para que sejam atendidas as expectativas desses professores no que concerne as
atividades de Modelagem. Uma vez que esses formandos-formadores estdo em
contato direto com os alunos da Educacéo Basica, conhecem o solo em que estao
pisando e avaliam com outros olhos os possiveis desafios que podem emergir na
implementagédo de atividades de Modelagem, desse modo eles terdo um
comportamento diferenciado e ainda mais cuidadoso ao elaborarem esse material
de apoio. Essa iniciativa dos professores decorre de o grupo se constituir em lécus
de reflexdo e nortear as acbes a serem desenvolvidas na propria formacéo,
confrontando expectativas e negociando possibilidades de aprender sobre
Modelagem. Em certo sentido podemos dizer que esse espaco de reflexdo dara a
direcédo a ser seguida em cada grupo que venha a ser proposto.

Ao analisarmos essas iniciativas dos professores em elaborar esse material
de apoio considerando que ele possa se configurar como um recurso também para
os demais professores da Educacdo Basica, ndo podemos deixar de ressaltar, para
gue ndo haja descontentamento em relacdo aos resultados que podem emergir de
sua utilizacdo, que embora esses materiais exercam o papel de orientacédo para a
implementacéo da Modelagem Matematica em sala de aula, € preciso ter cuidado ao
utiliza-los, as atividades precisam ser atualizadas, reelaboradas e, na medida do
possivel, reeditadas pelos professores de acordo com 0 seu contexto escolar
particular e o de seus alunos, uma vez que os dados oferecidos podem sofrer
alteracdes no decorrer do tempo, descaracterizando a relagao das atividades com a
realidade estudada.
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7 METATEXTO - SINTESE COMPREENSIVA

Neste capitulo buscamos apresentar uma sintese compreensiva daquilo que
se mostrou do fenbmeno a luz da interrogacdo que orientou essa pesquisa: que
sentido os professores participantes da Formacdo Continuada em Modelagem
Matematica na Educacdo Matemética atribuem ao seu grupo de formacdo?

Retomamos nossa interrogacdo de pesquisa em busca de apresentar uma
metacompreensdo das categorias que emergiram das nossas andlises. Hees (2012,
p. 35) diz que “a metacompreensdo € o0 que se sabe sobre a sua propria
compreens&o”. “E uma trajetéria que nos faz avancar em termos de compreenséo do
realizado e de quem efetua o realizado [...]" (BICUDO, 2010, p. 28).

Esclarecemos que optamos por apresentar uma sintese, discutindo categoria
por categoria, como realizamos no capitulo 6 desse trabalho, em que explicitamos
as descricdes e interpretacdes dos materiais coletados nos encontros. Apresentando
aspectos que vao além daquilo que foi discutido nas nossas interpretacoes.

A interpretacéo da categoria C1 - Sobre os desafios que emergem do trabalho
em grupo, revelou que as dimensfes pessoais e contextuais perpassam por
guestdes que vao além da formacao continuada. O que se mostra é que os desafios
gue emergiram no ambito da formacdo continuada ndo sdo aspectos exclusivos
desse grupo de estudo. Estdo relacionados as questdes pessoais, estruturais e
temporais dos proprios professores participantes, podendo, inclusive, surgir em
qualquer contexto de formacdo continuada, com ou sem a presenca da Modelagem
Matematica.

Outra questdao que emergiu das unidades de significado, diz respeito ao fato
de os professores formandos-formadores terem as suas concepc¢fes implicitas de
ensino ja enraizadas. A partir do momento em que esses professores se depararam
com guestdes que vém de encontro com essas concepcles, isso possivelmente
causou desconforto, inseguranca e, até mesmo, certa resisténcia a mudanca de
postura, uma vez que romper com essas concepg¢des implicitas, fortemente
impregnadas as suas praticas pedagogicas nao é tarefa facil.

Nessa perspectiva, um aspecto que pode contribuir com a minimizagao das
questdes supracitadas € a inser¢cdo dos professores em um ambiente de formacgéo
em que eles possam discutir e refletir, continuamente, com o0s professores

formadores-formandos e com os colegas do grupo sobre os desafios que emergem
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do trabalho com a Modelagem, de tal modo que eles possam ser gradativamente
rompidos, abrindo novos caminhos para uma possivel mudanca de postura em
relacdo as suas praticas pedagogicas. Compreendemos que esse rompimento
poderd acontecer mediante modelos de formacdes continuada, nos quais sejam
privilegiados momentos de discusséo e reflexdo em grupo sobre a teoria e a prética
e que esses professores possam avaliar com mais seguranca a postura que tem
sido adotada por eles para o ensino e a aprendizagem dos conteiddos matematicos.
Os modelos devem ser, portanto, dialégicos, numa alusdo ao proposto por Freire
(1996).

Esclarecemos que os desafios que emergem no contexto de formacao
continuada poderdo ser minimizados, ainda, pelo proprio grupo, com apoio dos
formadores-formandos, estabelecendo nesse ambiente uma relacdo de apoio entre
0S pares, para que os professores formandos-formadores se sintam mais seguros e
confortaveis diante de qualquer dificuldade.

A interpretacdo da categoria C2 - Sobre o papel dos professores formadores-
formandos e a visdo dos professores formandos-formadores para com o0s
formadores-formandos revelou a importancia de que seja instaurada nos ambientes
de formacdo continuada, uma relacédo de igualdade entre os pares, sem que haja
uma hierarquia. Embora reconhecamos que os formadores-formandos dispéem de
algumas funcbes diferentes dos formandos-formadores, compreendemos que a
organizacdo dos encontros pode ser realizada em comum acordo entre o0s
participantes do grupo, sem que haja uma relacdo de autoridade entre as partes,
mas, ao contrdrio, estabelecendo um compartilhamento coletivo de decisdes nesses
ambientes.

Compreendemos que esses aspectos se tornam possiveis em funcdo da
proximidade entre ambos, por serem colegas e por pertencerem ao mesmo contexto
de trabalho, enfrentando desafios e comungando de necessidades similares. Este é,
inclusive, um fator que desvela a relevancia de a formacéo ser realizada na escola,
local de trabalho desses professores, uma vez que favorece e potencializa o
estreitamento do vinculo entre os formadores-formandos e os formandos-formadores
e permite que haja uma articulacdo entre as tarefas e as discussdes realizadas no
ambito dos encontros e as questdes relacionadas as caracteristicas particulares da

escola em que eles séo realizados.
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Com efeito, no ambito da formacdo continuada, os formadores-formandos
assumem, na prética, um papel de auxiliadores, uma vez que eles dispdem do seu
tempo, entre outras coisas, para ajudar os formandos-formadores na implementacéo
das atividades de Modelagem Matematica desenvolvidas no ambito do grupo de
estudo e/ou na sala de aula. Aspectos que consideramos essenciais, uma vez que
os professores, principalmente os da Educacdo Basica, clamam por ajuda,
notadamente em funcdo de sua inseguranca em relacdo ao desenvolvimento de
encaminhamentos que, de algum modo, se distanciem dos que estdo habitualmente
acostumados a adotar com seus alunos.

Diante disso, podemos dizer com base nas unidades que compdem essa
categoria que os formandos-formadores buscam nos formadores-formandos né&o
apenas especialistas que os ensinem a trabalhar com a Modelagem, mais, sim,
pessoas em quem possam encontrar suporte e apoio, tanto estrutural quanto
emocional, durante o trabalho com a Modelagem.

Para que essa relacdo de parceria se efetive, é preciso estabelecer um
modelo de formacdo em que os formandos-formadores tenham autonomia em
decidir como e quando querem trabalhar com a Modelagem Matematica em sala de
aula, um modelo em que eles possam ser incentivados pelos formadores-formandos
e pelos demais colegas do grupo a trabalhar com essas atividades, mas que eles se
sintam livres para tomar essas decisdes quando eles se sentirem confortaveis para
iSS0.

A interpretagéo da categoria C3 - Sobre o sentimento dos professores e as
caracteristicas do trabalho em grupo, mostrou que um dos aspectos necessarios
para se consolidar um grupo de estudo esta na sensacao de pertencimento a ele. Os
professores formandos-formadores precisam sentir que pertencem ao ambiente de
formacao para que possam se envolver de maneira confortavel nas discussdes que
sdo propostas nos encontros. No que concerne especificamente a Formacao
Continuada de Professores em Modelagem Matematica na Educacdo Matematica, o
estabelecimento de um “clima” de amizade entre os pares fortaleceu ainda mais o
grupo de estudo, o modo como foram entendidas e direcionadas as discussdes
nesse contexto, sempre respeitando as diferencas de opinides e a maneira como
foram encaminhadas as atividades propostas, contribuiram para atender as

expectativas iniciais dos professores, estabelecendo um sentimento de satisfacao
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dos professores participantes para com a formacao, o que contribuiu para que eles
se sentissem ainda mais comprometidos com o grupo de estudo.

Nessa direcdo, outro aspecto evidenciado nas interpretacdes foi o sentimento
de parceria entre os participantes do grupo. O fato de os professores formandos-
formadores receberem o suporte dos formadores-formandos na implementacao da
Modelagem em sala de aula e dos colegas quando desenvolveram essas atividades
no ambito do grupo, foi essencial para romper com as suas concepc¢des implicitas
acerca da formacéo continuada, em que na pratica eles sempre acabam trabalhando
sozinhos. Assim, esse apoio dos pares foi o ponto de partida para que esses
professores se sentissem motivados a trabalhar com a Modelagem, permitindo que
eles percebessem a satisfacdo que os alunos manifestaram ao desenvolverem
atividades de Modelagem e como elas potencializam sua aprendizagem.

Além disso, a troca de experiéncia entre os pares foi fundamental para se
estabelecer, no ambito do grupo, uma relacdo de confianca e de seguranca,
principalmente para o desenvolvimento das atividades de Modelagem Matemética
em sala de aula. Foram momentos em que os professores puderam se expressar
sobre os pontos positivos, negativos e sobre as reagfes dos alunos quanto a
implementacdo dessas atividades, aspectos que colaboraram para que o0s
professores formadores-formandos pudessem refletir e realizar comparacdes entre o
ensino tido como tradicional e o ensino na perspectiva da Modelagem.

Um ultimo aspecto que emergiu dessa categoria foi o compartilhamento das
atividades de Modelagem Matemética desenvolvidas pelos professores participantes
da formacdo. Podemos destacar, desse aspecto, aquilo que foi discutido por nés, o
sentimento de pertencimento ao grupo de estudo. Compreendemos que a intencao
desses professores foi de ajudar os colegas, mostrar 0 seu contentamento com as
atividades e a satisfacdo ao realiza-las, demonstrando uma pré-disposi¢cdo a
assumirem-se enquanto co-formadores da propria formacdo, uma vez que
participam ativamente desse processo. Além de se auto-afirmarem em relacdo a
propria Modelagem, indicando a transigdo de estilo de pensamento, reconhecendo
aspectos da tendéncia na sua propria pratica (MUTTI, 2016).

Entendemos que as questdes discutidas nessa categoria se tornaram
possiveis em funcdo de os professores estarem inseridos em um modelo de

formacao que busca suprir, por diversos meios, as necessidades individuais e
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coletivas relacionadas principalmente a pratica pedagogica adotada por cada um
dos participantes do grupo.

A interpretacdo da categoria C4 - O grupo como lécus de reflexdo sobre teoria
e pratica com ou sem modelagem revelou o fato de o grupo ser tomado pelos
professores participantes como um motivador de reflexdes acerca da pratica
pedagdgica, o que contribuiu para que eles se dessem conta da relevancia de
participarem em congressos, eventos e simpésios no ambito da Educacao
Matematica, valorizando e considerando cuidadosamente, a convite dos professores
formadores, a possibilidade de produzirem trabalhos balizados nessas reflexdes
para serem submetidos e publicados nesses contextos. Além de evidenciar uma
disposicdo a pesquisa, essa iniciativa dos professores fornece indicativos do inicio
de um possivel alinhamento a um modelo de pratica pedagogica que valoriza
encaminhamentos mais préximos a investigacao.

Entendemos, com base nas unidades que compdem essa categoria, como
disparador de iniciativas voltadas a participacdo e a producdo em eventos, 0 modo
como se estabeleceu no ambito da formacdo, a conexao entre a universidade e a
instituicdo escolar da Educacdo Basica, intermediada pelos formadores-formandos
gue estao inseridos concomitantemente nesses dois contextos.

Ademais, outro fator que pode ter incentivado os professores a expressarem
sobre as suas aspiracdes de participar em eventos pode estar relacionado a
necessidade de buscar novos conhecimentos sobre a Modelagem Matematica que
perpassem o0s que foram adquiridos na formacdo continuada, indo além dos
encontros e assumindo um papel de co-pesquisador nesses ambientes.

Ressaltamos, ainda, que embora as discussodes e as reflexdes realizadas no
contexto da formacao tenham abordado diversos assuntos do cotidiano escolar, elas
foram direcionadas, em sua maioria, a pratica pedagégica dos professores
participantes. Esses professores passaram a discutir principalmente sobre as
guestBes relacionadas a insercdo da Modelagem Matematica em sala de aula,
contribuindo positivamente para que eles refletissem sobre esses assuntos e
passassem a enxergar a Modelagem como pratica exequivel.

Digno de nota ainda é o fato de o grupo de estudo ter se constituido como
espaco de discussdo e reflexdo. Durante essas discussbes 0s professores
consideraram seriamente aspectos relacionados a insercdo da Modelagem em sala

de aula; quais medidas poderiam ser adotadas para que ela se efetivasse e como
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eles poderiam auxiliar os professores da Educacdo Basica que estdo fora desse
contexto de formacdo a implementar essa tendéncia da Educacdo Matemética em
sala de aula. Foi ai que surgiu a ideia de produzir um material de apoio destinado a
esse publico.

A producéo desse material se revela como o Gltimo aspecto que se destacou
dessa categoria e que se mostrou importante, uma vez que essa é uma necessidade
no ambito da comunidade da Modelagem Matematica. De maneira sucinta podemos
dizer que trés fatores contribuiram com essa iniciativa. O primeiro diz respeito ao
fato de os professores participantes estarem inseridos em um contexto de formacéo
que lhes permitiu vivenciar experiéncias, que incluiram a elaboracdo e
implementacdo de atividades de Modelagem inéditas, que acabaram se
configurando como motivadoras, uma vez que sentiram habilitados para sugerir
novas atividades e empreender esse material com os colegas do grupo.

O segundo aspecto esta relacionado ao fato de os professores formandos-
formadores terem recebido o apoio dos formadores-formandos, que os permitiram
ficar a par da necessidade de serem empreendidas iniciativas como essa dirigida a
producdo de um material sobre Modelagem voltado aos professores da Educacao
Bésica. O terceiro e ultimo aspecto, por sua vez, revela que as discussbes e
reflexdes realizadas entre os professores participantes do grupo, os levaram a se
sentir motivados a compartilhar essas experiéncias, consideradas, como dizem,
positivas, com os outros professores da Educacdo Béasica que ndo estdo inseridos
nesse contexto.

Em dltima analise, a disposi¢do dos professores do grupo no que concerne a
producdo de um material de apoio pode incentivar, mesmo que paulatinamente,
outros professores da Educacdo Basica que ainda nao vivenciaram nenhuma
experiéncia com a Modelagem, a empreender suas primeiras iniciativas nesse
sentido, notadamente porque esse material esta sendo produzido por professores
gue estdo intimamente familiarizados com as necessidades e potencialidades
presentes no cotidiano escolar.

Para além do que apresentamos até o momento, podemos dizer que ao
interrogarmos o sentido que os professores participantes da Formagéao Continuada
em Modelagem Matematica na Educacdo Matematica atribuem ao seu grupo de
formacdo, vimos emergir entre os professores participantes desse grupo uma

compreensao do grupo enquanto contexto que os permitiu perceber, no sentido de
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compreender de modo amplo, a Modelagem Matematica, superando a
superficialidade pautada em experiéncias isoladas com ela, como vemos ocorrer na
maior parte dos modelos de formacdo em Modelagem vigentes, permitindo, por
outro lado, que se sentissem familiarizados com ela a ponto de aprecia-la
(TAMBARUSSI; KLUBER, 2014).

Essa compreensdo ampla e apreciacdo parece ter estimulado o inicio de um
processo coletivo, mas, a0 mesmo tempo particular, uma vez que partiu de
iniciativas individuais de cada um desses professores, voltado a recepcdo® dessa
tendéncia, considerando-a, seriamente, como uma possibilidade para o trabalho com
a Matematica na sala de aula, levando-os, ainda, a refleti-la sob seus mais distintos
aspectos e adjacéncias.

Em suma, o grupo se mostrou para esses professores, e também para nés
enquanto formadores-formandos, como uma instancia constituida de partes que
ainda que sejam independentes, uma vez que cada membro apresenta,
caracteristicas (qualidades e necessidades), sentimentos, praticas e expectativas
peculiares acerca do trabalho com a Modelagem, constituem um todo em que essas
particularidades, sendo interdependentes, se complementam e se aprimoram,
contribuindo para a solidificacéo de iniciativas dirigidas a ado¢céo da Modelagem. Por
mais que esse processo possa ser permeado por desafios e receios, internos e
externos a esses professores, 0 grupo se mostra com um abrigo, como uma fonte de
encorajamento a qual podem recorrer sempre que sentirem necessidade e este é
um aspecto notavel a ser considerado no ambito da formacdo continuada em
Modelagem Matematica.

Sendo assim, ao refletirmos de modo atento acerca das interpretacdes que
emergiram dessa pesquisa, novas inquietacfes se explicitam: de que maneira a
constituicdo de grupos de formacdo em Modelagem, como a Formacéo Continuada
de Professores em Modelagem Matematica na Educacdo Matematica, pode
contribuir para que os professores da Educacdo Béasica superem a postura
individualista que impera nas instituicbes de ensino de todo o pais? Até que ponto o
apoio do grupo pode potencializar a adocdo da Modelagem Matematica a pratica
pedagogica dos professores da Educacdo Basica? Serd que a constituicdo de

grupos de formagdo em Modelagem, compostos ndo apenas por professores de
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Matematica, mas também por professores de outras &reas e por membros da equipe
pedagdgica e gestora da escola, poderia contribuir ou ndo, para a insercdo da
Modelagem ao contexto escolar? Quais seriam os desafios e beneficios particulares
a esse tipo de iniciativa?

Essas sdo apenas algumas das interrogacdes que se abrem a partir das
consideracOes realizadas nessa pesquisa, que ainda que possam ser tomadas por
nos como disparadoras de novas investigacdes podem também ser abracadas por
outros pesquisadores dispostos a compreender de forma mais aprofundada a
relacdo entre a adocdo da Modelagem Matemética por professores da Educacéo
Bésica e a insercdo desses professores em um grupo de formacao continuada em
Modelagem como o que apresentamos ou ainda proximo a ele.

Finalizamos dizendo que a nossa insercdo no contexto da formacao
continuada foi fundamental para romper com as questdes que permaneciam no
nosso senso comum, relacionadas principalmente a visdo do ensino e a
aprendizagem dos conteudos matematicos na perspectiva da Modelagem
Matematica na Educacdo Matematica. Vale ressaltar que essa ruptura foi
proporcionada pelas intensas leituras que realizamos e por estarmos imersos em um
contexto de formacao em que exercemos duplo papel, a de formadores-formandos.

Assim, gostariamos de dizer que, inUmeras foram as contribuicbes que esse
trabalho nos trouxe. Foram momentos de muitas reflexdes, aspectos que
contribuiram para 0 nosso crescimento e amadurecimento enquanto profissionais da
Educacdo. Além da aprendizagem que foram acrescidas durante as discussdes
realizadas com o0 nosso orientador, com 0s colegas do grupo de pesquisa e com 0s

professores da Educacédo Béasica participantes da formacédo continuada.
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