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Como vocé acolhe os valores e como vocé se comporta através
deles, como vocé aproveita as coisas, como vocé faz a si mesmo
feliz, como vocé sofre e como vocé tolera: tudo isso depende da
gualidade da alma.

Edith Stein — 2000.
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(Doutorado em Educacdo em Ciéncias e Educacao Matemética) - Programa de
Pos-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Educacdo Matematica,
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RESUMO

A Modelagem Matemética, tem chamado a atengdo de pesquisadores e de professores que
ensinam Matematica em todos 0s niveis de ensino e isso pode ser visualizado por meio das
publicagbes em eventos e periodicos da &rea, em temas de teses e dissertages. No entanto, as
pesquisas que interrogam este “‘quem faz” a Modelagem Matematica séo, ainda, exiguas. Nossa
interrogacdo de pesquisa: Quem é este “Qquem” que desenvolve a Modelagem Matematica na
Educagdo Basica do Estado do Parana? Buscou compreender, em uma perspectiva
fenomenoldgica e hermenéutica, quem é este “quem” que desenvolve Modelagem Matematica
engquanto, sujeito, ser-no-mundo, pessoa, individuo e cidad&do. Salientamos que nossa busca ndo
se da apenas pelos perfis especificos destes professores, mas pela compreenséo daquilo que
move esses professores a desenvolverem a Modelagem Matematica na Educacao Basica.
Direcionados pelo modo fenomenolégico de proceder, em um movimento de ir-a-coisa-mesma,
vivenciar como ela se manifesta, fomos construindo o caminho da pesquisa. Caminho este que
foi fazendo sentido e se mostrando aos pesquisadores a partir da cumplicidade entre a
interrogacdo, a metodologia de pesquisa, o interrogado e seu entorno. Optamos por apresentar
nossa pesquisa no formato multipaper, formato que poderd viabilizar o0 acesso aos resultados da
pesquisa ndo como parte, mas, sim, como um todo que representa o trilhar em busca de sentido
e da compreenséo deste “quem”, que desenvolve Modelagem. A tese compde-se de trés artigos
que evidenciam o nosso caminhar em direcdo ao que se mostra em um movimento
fenomenoldgico e hermenéutico. O primeiro artigo, expde como é a presenca dos professores
gue ensinam Matematica da Educacdo Basica na conferéncia Nacional sobre Modelagem
Matematica na Educacdo Matemética que nos direcionou a olhar para os professores de
Matematica da rede Estadual de ensino do Parand como sujeitos significativos da pesquisa que
compde o terceiro artigo. O segundo artigo, discute de modo filoséfico e hermenéutico quem é
este que desenvolve Modelagem Matematica, numa perspectiva filoséfica e abre a compreenséo
deste quem como sujeito, pessoa, individuo e cidadao. O terceiro artigo decorre da pesquisa de
campo, que tem como sujeitos significativos 27 professores da Educacéo Basica do Estado do
Parand, que ensinam Matematica com Modelagem. O artigo discute quem é este quem por meio
do depoimento destes que ensinam Matematica com Modelagem, expde as cinco categorias que
emergiram das andlises e interpretacdes destes depoimentos nos conduzindo a compreensao
de que é aforca diretiva da formacéo deste quem que leva o professor a desenvolver Modelagem
Matematica. O software Atlas.Ti. foi a ferramenta de apoio para as analises fenomenolégicas e
interpretacdes realizadas pelo pesquisador.

Palavras-Chave: Pessoa, Fenomenologia, Educacdo Matematica, Formacao de Professores.
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ABSTRACT

Mathematical Modeling has drawn the attention of researchers and teachers who teach
Mathematics at all levels of education and this can be seen through publications in events and
periodicals in the area, in themes of theses and dissertations. However, the researches that
question this “who does” Mathematical Modeling are still limited. Our research question: Who is
this “who” that develops Mathematical Modeling in Basic Education in the State of Parana? sought
to understand, in a phenomenological and hermeneutic perspective, who is this “who” who
develops Mathematical Modeling as a subject, being-in-the-world, person, individual and citizen.
We emphasize that our search is not just for the specific profiles of these teachers, but for the
understanding of what moves these teachers to develop Mathematical Modeling in Basic
Education. Directed by the phenomenological way of proceeding, in a movement of going-to-the-
thing-itself, experiencing how it manifests itself, we were building the path of research. This path
was making sense and showing itself to researchers from the complicity between the
interrogation, the research methodology, the interrogated and their surroundings. We chose to
present our research in the multipaper format, a format that will enable access to the research
results not as a part, but as a whole that represents the tread in search of meaning and
understanding of this “who”, who develops Modeling. The thesis is composed of three articles that
show our path towards what is shown in a phenomenological and hermeneutic movement. The
first article exposes the presence of teachers who teach Mathematics in Basic Education at the
National Conference on Mathematical Modeling in Mathematics Education, which led us to look
at Mathematics teachers from the State education network of Parana as significant subjects of
the research that composes the third article. The second article discusses in a philosophical and
hermeneutic way who is this who develops Mathematical Modeling, in a philosophical perspective
and opens the understanding of this who as a subject, person, individual and citizen. The third
article stems from the field research, which has as significant subjects 27 teachers of Basic
Education in the State of Paran4, who teach Mathematics with Modeling. The article discusses
who is this who, through the testimony of those who teach Mathematics with Modeling, exposes
the five categories that emerged from the analyzes and interpretations of these testimonies,
leading us to the understanding that it is the directive force of the formation of this who that leads
the teacher to develop Mathematical Modeling. The Atlas.Ti. software was the support tool for the
phenomenological analyzes and interpretations performed by the researcher.

Keywords: Person, Phenomenology, Mathematics Education, Teacher Training.
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CARARO, Elhane de Fatima Fritsch. El Profesor que desarrolla la Modelacion
Matematica em la Educacién Béasica en el Estado do Parana. 2022. 152 p.
Tesis (Doctorado en Educaciéon en Ciencias y Educacion Matematica) Programa
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RESUMEN

La Modelacion Matematica ha llamado la atencién de investigadores y docentes que ensefian
Matematica en todos los niveles de ensefianza y esto se puede ver a través de publicaciones en
eventos y periédicos del area, en temas de tesis y disertaciones. Sin embargo, las
investigaciones que cuestionan este “quién hace” la Modelacién Matematica son aun limitadas.
Nuestra pregunta de investigacion: ; Quién es ese “quién” que desarrolla Modelacién Matematica
en la Educacion Basica en el Estado de Parana? buscod comprender, en una perspectiva
fenomenoldgica y hermenéutica, quién es ese “quién” que desarrolla la Modelacion Matematica
como sujeto, ser-en-el-mundo, persona, individuo y ciudadano. Resaltamos que nuestra
busqueda no es solo por los perfiles especificos de estos docentes, sino por la comprension de
lo que mueve a estos docentes a desarrollar la Modelacién Matematica en la Educacion Basica.
Dirigidos por el modo de proceder fenomenolédgico, en un movimiento de ir-a-la-cosa-misma,
experimentando como se manifiesta, fuimos construyendo el camino de la investigacion. Este
camino fue cobrando sentido y mostrandose a los investigadores desde la complicidad entre el
interrogatorio, la metodologia de investigacion, el interrogado y su entorno. Optamos por
presentar nuestra investigacion en el formato multipaper, formato que permitird acceder a los
resultados de la investigacion no como una parte, sino como un todo que representa la marcha
en busca de sentido y comprension de ese “quién”, que desarrolla la Modelacion. La tesis esta
compuesta por tres articulos que muestran nuestro camino hacia lo que se muestra en un
movimiento fenomenolégico y hermenéutico. El primer articulo expone la presencia de
profesores que ensefian Mateméatica en la Educacion Basica en el Congreso Nacional de
Modelacién Matematica en la Educacién Matematica, lo que nos llevé a mirar a los profesores
de Matematica de la red de educacién del Estado de Parana como sujetos significativos de la
investigacion que compone el tercer articulo. articulo. El segundo articulo discute de manera
filoséfica y hermenéutica quién es este que desarrolla la Modelacion Matematica, en una
perspectiva filosofica y abre la comprension de este quién como sujeto, persona, individuo y
ciudadano. El tercer articulo surge de la investigaciébn de campo, que tiene como sujetos
significativos 27 profesores de Educacion Basica del Estado de Parana, que ensefian
Matematicas con Modelado. El articulo discute quién es este que, a través del testimonio de
quienes ensefian Matematicas con Modelacion, expone las cinco categorias que surgieron de
los analisis e interpretaciones de estos testimonios, llevandonos a comprender que es la fuerza
directriz de la formacion de este quien que lleva al docente a desarrollar la Modelacion
Matematica. El software Atlas.Ti. fue la herramienta de apoyo para los andlisis e interpretaciones
fenomenoldgicas realizadas por la investigadora.

Palabras clave: Persona, Fenomenologia, Educacion Matematica, Formacion del Profesorado.
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UM POUCO DA MINHA HISTORIA

Meu ser presente contém a possibilidade de um ser atual futuro e
pressupde uma possibilidade em meu ser precedente. Meu ser
presente é atual e potencial, real e possivel ao mesmo tempo, e na
medida em que é real, é a realizacdo de uma possibilidade que ja
existia antes. A atualidade e a potencialidade estdo contidas como
modos de ser no simples fato de ser e devem ser deduzidas dele
(STEIN, 2018, p. 66).

Iniciando com o excerto de Stein (2019), dado o tema da tese e a postura
de investigacdo assumida, é relevante expor o modo como me vejo professora,
explicitando momentos que se destacam nas minhas experiéncias vividas. Com
iIsso, comeco afirmando que sempre me senti motivada a trabalhar com o ensino,
desde crianca quando brincava de lecionar. Na adolescéncia, auxiliava os
colegas de escola com algum conteludo, principalmente de Matematica. Aquilo
era fascinante... motivador... Cada dia que passava, cada conquista realizada
por mim em busca de um ensino mais significativo fortalecia a vontade de ser
professora.

Iniciei meus trabalhos como professora contratada por tempo
indeterminado (regime de trabalho CLT) em 1996, mesmo ano em que ingressei
na faculdade, quer dizer, eu s6 tinha a matricula da faculdade em maos... tinha
tido uma semana de aulas... ou seja, aos 21 anos, assim que iniciei a faculdade
de Ciéncias — Habilitacdo em Matemética em Palmas, Parana. A faculdade
funcionava de modo especial, com semanas intensivas. lamos para a faculdade
a cada 15 dias, em média, e tinhamos aulas manha, tarde e noite, no periodo de
1996 a 2000, nas outras duas semanas que eu ficava na cidade onde morava,
trabalhava como professora, isso dos anos de 1996 a 2003.

Em 2003 fui aprovada em dois concursos publicos para professor no
Estado do Parana, nas disciplinas de Ciéncias e de Matematica. Como eu
morava no Municipio de Salgado Filho — Pr, municipio de aproximadamente
cinco mil habitantes, uma escola no centro e uma escola no interior, distante
mais de 20 km e as vagas que eu precisaria assumir eram no interior do
municipio onde eu residia e no interior de um municipio proximo, o que daria no
horario do meio-dia uma distancia de mais de 40 km em um intervalo de lhora,
optamos, eu e minha familia, por mudar de municipio. Consegui assumir os dois

concursos no municipio de Francisco Beltrdo, em escolas proximas ao centro.
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A paixdo por ensinar, fazer projetos, estar em movimento com 0s
estudantes e com os colegas professores sempre foi algo marcante em minha
vida profissional.

No ano de 2008, recebi o convite para trabalhar no ndcleo regional de
Educacdo de Francisco Beltrdo, Centro regional de Tecnologia na Educacao
(CRTE), quando foram instalados os laboratorios do Parana Digital. Esse foi um
grande marco na minha carreira, experienciei o trabalho com formacéo
continuada de professores, pois éramos responsaveis por “formar’ os
professores in loco [nas escolas], para uso do laboratério do Parana Digital.

Conheci muitos colegas, fiz muitas amizades, vivi experiéncias incriveis.
Ai iniciou mais uma paixao, atuar como formadora. No final do ano de 2008,
retornei a sala de aula por motivos administrativos, minha certeza era de que eu
precisava estar na sala de aula e de |4 eu poderia continuar auxiliando na
formacé&o continuada.

No ano de 2013 fui selecionada para realizar o Programa de Formacao do
Estado do Parand — o PDE. Durante a formacdo do PDE, ficamos dois anos
dispensados da sala de aula, nossa atividade era estudar, tinhamos aulas na
UNIOESTE em Francisco Beltrdo [disciplinas comuns] e em Cascavel
[disciplinas especificas]. A orientacdo para os professores da area da
Matematica também era na UNIOESTE — campus de Cascavel. Durante esse
tempo [0os dois anos de formacdo] participei de alguns eventos da area,
incentivada pelo programa e pela orientadora. Foi um periodo marcante para
minha formac&o, aproveitei para ler, para escrever, para participar de eventos,
para pesquisar. Ao final do PDE, ja havia participado de alguns eventos falando
acerca do tema da minha pesquisa: “A arte das dobraduras: uma contribuicéo
para o ensino da Geometria” e fui convidada pela orientadora Dra. Simone
Aparecida Miloca, a participar da semana académica da UNIOESTE em
Cascavel com a apresentacao de um trabalho sobre o tema de pesquisa e, apos,
a pensar em um projeto de Mestrado.

A ideia de fazer mestrado me motivava hd algum tempo, desde a
faculdade, mas tinha ficado latente por 14 anos. Com o incentivo da orientadora
do PDE, da minha familia e dos meus colegas de profissdo, a motivacdo para
frequentar o mestrado s6 aumentou e decidi por em pratica as acodes

necessarias. Escrevi o projeto, participei de todas as etapas da selecao e fui
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aprovada no inicio de 2015 para o mestrado em Educacéo, na linha de pesquisa
de Educacéo Matematica, orientada pelo Professor Dr. Tiago Emanuel Kliber.

Ao iniciar no mestrado fui convidada a fazer parte do grupo de pesquisa
FOPECIM - Formacao de Professores de Ciéncia e Matematica, atualmente na
linha de pesquisa: Modelagem Matematica na Educacdo Matematica e
Formacéao de professores, UNIOESTE. Neste grupo, instigados e coordenados
pelo Professor Dr. Kliber, engajamo-nos, os colegas e eu, hoje mestres e
doutores, Dra. Carla Melli Tambarussi, Dra. Gabriele Sousa Lins Mutti, Me. Silvio
Rogério Martins e Me. Marcio Virginio da Silva, em um projeto de pesquisa
intitulado Formacgéo Continuada de professores em Modelagem Matematica na
Educacdo Matematica: compreensdes e desvelamentos e um projeto de
extensdo: Formacao Continuada de Professores de Matematica em Modelagem
Matemética na Educacdo Matemética que se desenvolve desde 2015 nos
municipios de Francisco Beltrdo, Foz do Iguacu e desde 2019 em Guarapuava,
todos municipios do Estado do Parana. Pode-se dizer que €, na area da
formagdo, a minha maior e mais enriqguecedora experiéncia. Temos nos
dedicado a pesquisa, a formacao, ao ensino e a divulgacgéao cientifica.

Defendi minha dissertacdo em 02 de fevereiro de 2017, intitulada “O
sentido da formacdo continuada em modelagem matematica na educacédo
matematica desde os professores participantes”. Foi um trabalho de pesquisa
gue abriu muitos horizontes para minha formacéo e para a area da formacao em
Modelagem. Foi a partir da pesquisa de mestrado que, ainda em julho de 2016,
nascia outra inquietacédo, que veio a se desenvolver como tema de pesquisa da
tese de doutorado, a de conhecer “quem” desenvolve Modelagem Matematica
na Educacado Basica no Estado do Parana.
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O TEMA DA TESE

O germe da interrogacdo estd no desconforto sentido. Borheim
(BORHEIM, 1973) fala brilhantemente da passagem da certeza
ingénua para o estado de duvida, como sendo um momento crucial
para a possibilidade do pensar filosofico. Possibilidade, pois se pode
ficar preso a atitude céptica, sem transcendé-la o que se da ao
caminhar-se em direcdo a compreensdo daquilo do que se duvida,
abrindo horizonte para a interrogacdo (BICUDO, 2005, p. 9).

O excerto de Bicudo (2005) clarifica nossa caminhada em direcdo ao tema
da tese. Como dissemos, nossa inquietacédo foi causada por um desconforto,
guando fomos questionados pela banca de qualificacdo de mestrado sobre o
perfil dos professores que participaram da pesquisa. Esse desconforto iniciou ao
refletirmos nas consequéncias de definirmos quem eram os professores que
ensinavam matematica com modelagem e participaram da pesquisa de
mestrado, a partir dos seus perfis especificos!. Um desconforto vindo do que
poderia ser uma maneira apressada de conhecer quem € o professor que
desenvolve Modelagem matematica ou, melhor, do professor que participava da
formacdo em Modelagem Matemética e que desenvolvia, ou poderia vir a
desenvolver Modelagem Matematica na Educagéo Basica.

E assim, ficamos as voltas com a inquietacdo em compreender “quem”
era esse profissional. Quanto mais nos viamos incomodados com a questéo,
mais nos convenciamos de que precisdvamos interrogar primeiramente o
sentido desse “quem”. No entanto, estdvamos cientes do arduo trabalho que
estdvamos iniciando, pois compreendemos com Bicudo (2001) que:

Trabalhar com sentidos e significados que ndo se ddo em si, mas que
vao se constituindo e se mostrando em diferentes modos, de acordo
com a perspectiva do olhar e na temporalidade histérica de suas

duracdes e respectivas expressdes mediadas pela linguagem e por
elas transportadas é um grande desafio (BICUDO, 2001, p. 41).

!Compreendemos por perfis especificos, o que faz referéncia a um individuo, a um objeto a aquilo
que é individual e é apreendido no visto, ou ainda, percebido a partir de uma perspectiva. Essa
definicdo € apoiada no dicionéario eletrénico Houaiss (2009) o qual indica que perfil € 0
delineamento de um rosto visto de lado; contorno gréfico de uma figura, de um objeto, visto
apenas por um dos lados; linha de contorno de qualquer coisa apreendida numa visdo de
conjunto um delineamento de algo visto por um lado e que especifico indica préprio de uma
espécie; peculiar, destinado ou pertencente exclusivamente a um individuo ou a um caso ou a
uma situagao.
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Com esse excerto, Bicudo (2011) define a pesquisa qualitativa na
perspectiva fenomenoldgica. As palavras da autora contam daquilo que sentimos
ao ndo nos contentarmos em falar apenas dos perfis especificos de cada
participante da pesquisa, compreendemos a empreitada que estava pela frente
ao nos envolvermos com uma pesquisa que interroga esse “quem” no sentido
de compreendé-lo originariamente sob diferentes perspectivas. Como exemplo,
guando analisamos o tempo de atuacdo do professor em sala de aula, podemos
relacionar essa informagdo as experiéncias profissionais vivenciadas por ele,
podemos dizer do tempo decorrido na sala de aula, podemos dizer da
intensidade com que ele desenvolveu as atividades pretendidas entre outros
aspectos. Assim, é possivel perceber o que nos incomodava. Nao queriamos de
forma ingénua definir uma categoria, uma comunidade.

O excerto de Bicudo (2001), também iluminou nossa caminhada em busca
de sentidos e significados? para nossa inquietagdo. Percebemos, a partir do olhar
intencional, para esse “‘quem” — para aquele que faz, a necessidade de interrogar
“‘quem ¢é este” no sentido filosoéfico, epistemoldgico e hermenéutico, discussao
gue realizamos no artigo 2 da tese. Em nosso percurso investigativo sobre o
sujeito que desenvolve modelagem matematica nos deparamos com 0s textos
de Edith Stein sobre a estrutura da Pessoa Humana. Aprofundando a leitura, a
andlise e as interpretacfes destes textos abriram-se possibilidades para
compreender este quem que desenvolve Modelagem Matematica como pessoa,
como individuo, como cidaddo e como membro de uma comunidade. Essa
pesquisa compde o segundo artigo da tese, nele compreendermos o “quem” que
€ essencial, que possui potencialidades em sua alma e as desenvolve por meio
da vontade, da intropatia, da inquietacéao.

A partir dessa compreensao, filoséfica-epistemoldgica do “quem” como
sujeito, individuo e pessoa, nos abrimos de forma rigorosa para mais um

movimento fenomenoldgico, a andlise e interpretacdo dos depoimentos dos

2Em Cararo (2017) dizemos que existe algo que antecede o que chamamos de verdade, uma
forma de comunicagdo que € conduzida pelo ser-no-mundo (STEIN, 2010), no qual,
fenomenologicamente, sentido e significados ndo se separam porgue ndo separamos sujeito e
objeto como o fazem as perspectivas realistas. Na perspectiva fenomenoldgica sentido e
significado se fazem presentes a presenca, de maneira indissociavel.
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professores que ensinam Matemética por meio da Modelagem Matemaética, o
terceiro artigo da tese.

O excerto de Stein (2019) nos remete as experiéncias que podemos ter
como pessoa, como individuo o que nos permite refletir sobre a complexidade
da pesquisa que realizamos, compreender quem ¢é este “quem” que desenvolve

Modelagem Matematica na Educacéao Basica:

O que percebo interiormente e conhe¢o sempre melhor no curso da
minha vida é algo coisico: tem qualidades estaveis (dons do
entendimento por exemplo, uma facilidade mais ou menos grande de
compreensao, de precisdo de juizo, capacidade de descobrir relacdes),
estados cambiantes de uma duracdo mais ou menos longa (alegria e
disposicéo para entender coisas ou tristeza e inibicdo), atua de
diversas maneiras, sofre influéncias externas e exercita ele mesmo
uma irradia¢@o que supera seu proprio mundo interior e se insere, no
conjunto casual de todo o mundo da experiéncia (STEIN, 2019, p. 389).

Entendemos que o caminho da pesquisa nos propiciou ir compreendendo,
entendendo com mais clareza esse “quem”, sua estrutura como pessoa que possuli
suas caracteriricas internas que o diferencia um do outro como individuo e que
sofre influencias culturais, sociais e historicas na sua vivencia. Na proxima secéo
apresentamos as discussdes metodoldgicas, escolhas essenciais a nossa caminhada

investigativa e que orientam nosso fazer.
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DISCUSSOES METODOLOGICAS

Falar da metodologia de pesquisa é falar do caminho percorrido em
cumplicidade com a interrogacdo de pesquisa. “Interrogagcdo que se comporta
como um pano de fundo onde as perguntas do pesquisador encontram seu solo,
fazendo sentido” (BICUDO, 2011, p. 23). Ela interroga 0 mundo em aspectos
especificos "que se mostram em suas fisicalidades pragmaticas, tedricas,
tecnolégicas. Ela se constitui no norte que dé direcdo aos procedimentos da
pesquisa”. (Idem). Assim, orientados pela interrogacdo de pesquisa: Quem é
este “quem” que desenvolve a Modelagem Matematica na Educagdo Basica do
Estado do Parana? nos movemos, articulados com o modo fenomenolégico de
proceder, buscando significados, compreensdes, entendimentos e sentidos para
nossa pesquisa.

Primeiramente, é preciso aclarar que ao interrogarmos “quem” desenvolve
Modelagem Matematica na Educacdo Béasica do Estado do Parana, nao
buscamos meramente perfis especificos, mas interrogar pelas diferentes facetas
deste pronome que indica qual pessoa, de modo que possamos compreender
esse quem de maneira mais profunda. Em outras palavras, buscamos
compreender esse “guem” em diferentes perspectivas, como exemplo, olhar
para o professor, olhar para a trajetdria dele, olhar para seu gosto pedagogico,
olhar para sua personalidade, perspectivas essas que se mostraram no decorrer
da nossa pesquisa. Perspectivas essas compreendidas por meio
fenomenoldgico de ir as coisas mesmo. Mergulhar nas possibilidades de
compreensao que foram se mostrando em cada momento vivenciado pela
pesquisa.

Nesse sentido, ao nos enredarmos nesse movimento com um olhar
intencional daquele que interroga, nossa compreensdo ndo se aprisiona em
categorias pré-estabelecidas, mas se mostra a partir da perspectiva daquele “[...]
gue o visa, posicado essa entendida na materialidade do corpo-encarnado que
sempre € um ponto de convergéncia de tempo e espaco, nao estético” (BICUDO,

2011, p. 53). De modo que “[...] o fendmeno ao se mostrar ndo se mostra sempre
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do mesmo modo e pela mesma face” (BICUDO, 2011, p. 54). Ainda, nas palavras

de Bicudo, como

[...] correlato do que é percebido, temos quem percebe e realiza o ato
de perceber. Este, o sujeito-encarnado, ou seja, 0 corpo que é motricidade
intencional, ponto zero da visada, também acolhe a doagéo conforme
o que lhe é possivel sentir. Isso quer dizer que individualmente a
pessoa que percebe apresenta peculiaridades quanto aos modos de
perceber nuancas de qualidade, como ela mesma vive diferencas em
sua temporalidade e espacialidade vividas. [...], ou seja, o doado a
percepcao pode ou ndo ser percebido e, se percebido, percebido em
nuangas que se modificam & moda de um caleidoscépio que, ao girar,
modifica as posi¢ées das pecas, formando perfis com formas e cores
diferenciados (BICUDO, 2011, p. 55).

Deste modo, a inquietagdo em conhecer “gquem” desenvolve a
Modelagem Matematica na Educacao Basica do Estado do Parana potencializou
um olhar voltado para o professor que diz desenvolver Modelagem Matematica
na sala de aula, para producdes cientificas da Conferéncia Nacional sobre
Modelagem na Educacdo Matemética — CNMEM e para textos filosoficos e
epistemoldgicos que dizem do quem enquanto sujeito, enquanto ser-no-mundo,
enquanto pessoa (ALES BELLO, 2015, ALFIERI, 2014, BOMBASSARO, 1992,
HEIDEGGER, 2015, HESSEN, 2000, HESSEN, 1980, MAHFOUD; MASSIMI,
2013, STEIN, 2019).

Um olhar intencional que reivindicou um trabalho exaustivo em busca de
aspectos gerais que se articulam, evidenciando nucleos de compreensdes a
partir da experiéncia vivida pelos pesquisadores e pelos sujeitos da pesquisa.

Assim, nossa interrogacao “[...] € correlata ao interrogado e a quem
interroga” (BICUDO, 2011, p. 22), ou em outras palavras, “a interrogagao-
interrogado-quem-interroga se constitui uma complexidade que nao pode ser
ignorada ou menosprezada, mas sim ouvida, [...] buscando compreender do que
se trata a investigagdo em movimento” (idem). Ela delineou a partir do caminho
percorrido em nossa investigacao de Mestrado sobre o sentido da Formacgao

Continuada de Professores de Matematica em Modelagem Matematicas.

3Projeto de Extensdo: Formacido de Professores em Modelagem Matematica na Educagéo
Matematica. Aprovado em 28/10/2015 sob o parecer 087/2015-CCET, o qual esta vinculado ao
Projeto de Pesquisa Formacdo de Professores em Modelagem Matematica na Educacéo
Matematica: Compreensdes e desvelamentos, com niumero CAAE 50933215.0.0000.0107, com
data de inicio de 17/12/2015. O projeto estd em andamento, em diferentes Nucleos de Educacgéo
do Estado do Parana e é coordenado pelo docente da Universidade Estadual do Oeste do
Parand, UNIOESTE, campus Cascavel, Prof. Dr. Tiago Emanuel Kliber. Projeto que foi
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Inquietacdo que emergiu aos sermos questionados pelo perfil dos professores
gue participavam da Formacédo em Modelagem Matematica, especificamente, da
gue ocorre no municipio de Francisco Beltrdo, sudoeste do Parana.

Fenomenologicamente, esse foi um exercicio que ndo demos conta de
fazer na dissertacdo por compreender que ele € um esforco para além dos perfis
especificos* como, idade, formacéo, tempo de atuacdo na carreira e outros mais.
Desvelar “quem” desenvolve Modelagem Matemética na Educacédo Basica do
Parand, vai além de expressar suas idades, formacéo, instituicdo formadora...
Reduzir a discussado sobre quem desenvolve Modelagem Matematica no Estado
do Parana aos meros perfis individuais, pode ser uma compreensao acelerada
e encobrir compreensdes essenciais para a area da Formacao de professores
de Matematica em Modelagem, como as concep¢bes de ensino, de
aprendizagem, como é sua pratica pedagoégica, como ele se sente, por que fez
determinadas escolhas e demais aspectos que dizem destes que desenvolvem
a Modelagem Matematica na Educacéao Basica.

Desse modo, essa compreensdo, inicialmente era “do sujeito que
desenvolve Modelagem Matemética” e, mais tarde, com o trilhar fenomenologico
gue fomos realizando compreendemos que nossa interrogacao é pelo quem é
este “‘quem”, porque interrogando o “quem” ndo o denominamos como sujeito e
sim como aquele que faz, sem pré-conceitos, mas indo em dire¢cao daquilo que
esta ainda encoberto.

A busca pela compreensao deste “‘qguem” pode evidenciar aspectos
importantes para as formacdes de professores que ensinam Matematica,

aspectos esses que dizem da estrutura do professor que ensina Matematica,

implementado nos municipios de Assis Chateaubriand, Foz do Iguacu, Francisco Beltrdo e
Tupassi, inicialmente, por meio dos formadores-formandos, alunos do Mestrado em Educacéo
(Campus de Cascavel) e do Mestrado em Ensino (Campus de Foz do Iguacgu), ambos séo
membros do grupo de pesquisa: Formacgdo de professores de Ciéncias e Mateméatica —
FOPECIM — da UNIOESTE, na linha de pesquisa “Modelagem Matematica e Formagao de
Professores KLUBER, et. al, 2015). Atualmente a Formag&o ocorre nos municipios de Cascavel,
Foz do Iguagu, Francisco Beltrdo e Tupassi. O locus da pesquisa de Mestrado foi
especificamente o grupo do municipio de Francisco Beltrao.

4Compreendemaos por perfis especificos, o que faz referéncia a um individuo, a um objeto a aquilo
que é individual e é apreendido no visto, ou ainda, percebido a partir de uma perspectiva. Essa
definicdo € apoiada no dicionéario eletrénico Houaiss (2009) o qual indica que perfil € 0
delineamento de um rosto visto de lado; contorno gréfico de uma figura, de um objeto, visto
apenas por um dos lados; linha de contorno de qualquer coisa apreendida numa visdo de
conjunto um delineamento de algo visto por um lado e que especifico indica préprio de uma
espécie; peculiar, destinado ou pertencente exclusivamente a um individuo ou a um caso ou a
uma situacgéo.
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como as suas motivacdes, suas caracteristicas profissionais, vivéncias
formativas, historicas e culturais, logo, se justifica a necessidade de o tema ser
cuidadosamente investigado a partir de um cenario® relevante de professores
gue desenvolvem a Modelagem Matematica em suas salas de aula da Educacgéo
Bésica.

Nesse sentido, buscando fazer uma hermenéutica da nossa interrogacao
de pesquisa, iniciamos um esforco filoséfico e epistemoldgico para
compreendermos inicialmente quem € esse “‘quem” ao qual perseguimos. Esse
esforco de compreenséo tedrica € exposto no segundo artigo da tese que se
intitula “O professor que desenvolve Modelagem Matematica: Uma compreensao
filoséfica e epistemoldgica”

Concomitantemente ao movimento que buscava compreender esse
‘quem” da interrogacdo, também buscamos pelos sujeitos significativos da
pesquisa. Assim, inicialmente, olhamos para os eventos da area da Educacao
Matematica e, mais especificamente, da Modelagem Matematica e
compreendemos que, pela trajetéria e contribuicdo na &rea da pesquisa e
disseminagdo da Modelagem Matemética, a Conferéncia Nacional sobre
Modelagem na Educacédo Mateméatica — CNMEM propicia a compreenséo de um
panorama, mesmo que, inicialmente, a nivel nacional, de onde estavam estes
sujeitos significativos, onde encontra-los, um olhar a partir da reflexdo sobre a
impoténcia de contactar um a um os professores que desenvolvem Modelagem
Matematica no Estado do Parana.

Assim, iniciamos uma busca em todas as edicbes da CNMEM,
interrogando por “‘quem” s&o os participantes da Conferéncia e se haviam
professores da Educacdo Basica que participavam desse importante e
consolidado evento da &rea. Em um movimento de olhar de fora para dentro, sair
do nosso lécus e buscar por uma visao do cendrio nacional, buscamos olhar por
outra perspectiva, cenarios mais amplos, um cuidado para compreender como e

onde encontrar os sujeitos significativos da nossa pesquisa.

*Quando dizemos um cenario relevante, dizemos de contactar o maior nimero possivel de
professores para participarem da pesquisa propiciando, assim, maior diversidade de dados para
que possamos compreender de maneira mais abrangente este “‘quem” que desenvolve
modelagem matematica.
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Os resultados dessa pesquisa corroboraram nao sé para delinearmos o
caminho até nossos sujeitos significativos, mas para compreendermos quem
eram eles, em um sentido mais profundo. Deste modo, o primeiro artigo que
compde a tese, o qual tem como titulo “A presenca de professores que ensinam
Matematica da Educacéo Basica na Conferéncia Nacional sobre Modelagem na
Educacdo Matematica” expde os dados da pesquisa, analises e interpretacdes
gue nos remeteram aos sujeitos significativos da pesquisa.

Em seguida, comecamos a estruturar estratégias para obtermos a maior
participacdo possivel em nossa pesquisa destes que ensinam matematica no
Estado do Parana e desenvolvem Modelagem Matematica na Educacéo Basica.
Em contato com a Secretaria de Educacéo do Estado do Parana, encaminhamos
por meio dos diretores de escolas do Parana e técnicos dos Nucleos regionais
de Educacao de todo o Parana, um link para que os professores da rede estadual
gue desenvolvem Modelagem Matematica em suas salas de aula pudessem
deixar seus contatos de e-mail e/ou telefone e/ou WhatsApp®, para entrarmos
em contato em um segundo momento, solicitando o depoimento sobre sua vida
profissional.

Esse formulario foi disponibilizado aos professores da rede estadual de
ensino do Parana no dia 05 de fevereiro de 2020 e finalizado no dia 07 de abril
de 2020. Nesse periodo 52 professores responderam ao formulério. As
informagdes contidas nesse formulario nos propiciaram um contato mais préximo
com esses professores para realizar a pesquisa. Sobre isso é preciso esclarecer
gue a pesquisa foi iniciada em um momento de inicio da pandemia, momento
incerto que teve as aulas suspensas no dia 18 de marc¢o por 15 dias, no entanto,
as aulas nao retornaram presencialmente no ano de 2020. Toda essa incerteza
acarretou alguns problemas para a pesquisa, como a demora para receber o
depoimento dos professores, ja que eles iniciavam uma nova maneira de
atendimento e muitos ndo estavam acostumados ao uso das ferramentas
digitais, Classroom e Google meet. Foi necessario também, nos adaptarmos
guanto ao preenchimento do termo de livre consentimento, alguns professores
possuem impressora em casa, assim, puderam imprimir, assinar e nos enviar

como imagem, outros foram adaptados ao documento do Google.

Aplicativo gratuito para troca de mensagens instantaneas (de textos, audio ou video) por meio
de smartphones.
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Concomitantemente a analise dos dados do formulario, fomos
contactando um a um dos 52 professores que responderam ao formulario
eletronico inicial, por meio do WhatsApp, e-mail, chamada telefénica e/ou
mensagem de texto via celular. A maior parte dos professores respondeu as
mensagens de texto pelo WhatsApp, forma que mais obtivemos respostas e de
forma mais rapida. Os professores visualizavam a mensagem de texto
solicitando a participacdo deles na pesquisa, marcando um horario para
entrarmos em contato para realizacdo da pesquisa e a forma que preferiam
conversar conosco. Assim, a forma de realizagao da pesquisa foi escolhida pelos
participantes a partir das opcOes: fazer via whatsapp por ligacdo, ou por
mensagem de audio, por Skype ou por meet. Haviamos iniciado também, com a
possibilidade de fazer presencialmente, todavia com o inicio da pandemia do
Covid — 19, néo foi possivel ofertar essa modalidade, apenas dois professores,
dos 27 que aceitaram participar da pesquisa, realizaram a entrevista de forma
presencial, por serem 0s primeiros e por ndao haver, ainda, o isolamento social
por conta da pandemia do coronavirus — Covid-19”.

No horario marcado pelo professor e pesquisador, iniciava-se a conversa.
A maioria dos professores preferiu a entrevista por meio de audio em modo
instantly, ou seja, a pesquisadora enviava um audio, o professor respondia, a
pesquisadora ouvia esse audio e retornava ao professor com uma fala ou
pergunta para dar continuidade ao depoimento do professor, o professor ouvia o
audio, respondia ou comentava e, assim, sucessivamente, até o final do
depoimento.

Um dos professores preferiu fazer a entrevista por ligagdo no WhatsApp,
um por Skype e outro via meet, e assim foi realizado. Ao final dos depoimentos,
esses audios foram gravados em um Unico arquivo® por professor, identificado
como Professorl, Professor2 e assim sucessivamente. Esses audios foram
transcritos e passaram a compor o banco de dados da pesquisa. O termo de

consentimento livre e esclarecido, também foi encaminhado via WhatsApp,

0O Decreto N° 4320 de 16 de margo de 2020, no artigo 8° estabeleceu a suspensio das aulas
presenciais no Estado do Parana a partir do dia 20 de margco de 2020, disponivel em; <
https://www.educacao.pr.gov.br/Pagina/Aula-Parana-Municipios>. Acesso em 12 de fev. de
2022.

8Reproduzidos no computador e gravados com o aplicativo de gravacdo do celular da
pesquisadora.
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impresso e assinado pelo professor participante da pesquisa, de modo que
retornou para a pesquisadora por meio do mesmo recurso, sendo posteriormente
impresso e arquivado. Alguns preferiram que fosse enviado por e-mail, como
documento do Word, para constar a assinatura eles responderam o arquivo com
dados pessoais (Nome completo, RG).

Como mencionamos, para identificar quem sdo os professores que
desenvolvem Modelagem Matematica na Educacdo Basica e recolher os
depoimentos e demais informacdes que se apresentaram importantes no
decorrer da pesquisa, nos utilizamos das ferramentas propiciadas pela internet

gue representam na atualidade,

[...] uma forma de coleta e de disseminacé@o das informag8es nunca
antes possivel de ser realizada. Com ela, o pesquisador ndo esta mais
limitado pelas restricdes de tempo, custo e distancia, possuindo um
acesso mundial praticamente instantaneo, com despesas minimas. O
tipo de questionario a ser administrado pode passar longe das
tradicionais impressdes, permitindo que o pesquisador utilize uma
interface muito mais interativa e rica, seja na coleta ou na apresentacéo
dos resultados. (FREITAS, JANISSEK-MUNIZ, MOSCAROLA, 2004,

p. 1).

E importante consideramos que a utilizacdo da internet para recolha dos
materiais para a pesquisa, possibilitou o contato com os mais distantes
professores da Educacdo Basica que desenvolvem a Modelagem Matematica,
diminuindo a restricdo de tempo, espaco e distancia, o que proporcionou acesso
a um maior numero de participantes e, ainda, favoreceu a questdo geogréfica,
comtemplando as especificidades de diferentes localidades e diferentes regides
do Estado, o que permitiu uma maior abrangéncia em termos de conhecer e ir
ao professores que buscavamos.

Nos depoimentos, buscamos compreender, entre outras coisas, quais 0s
fatores que influenciaram esses profissionais a desenvolver a Modelagem na
Educacao Béasica e ha quanto tempo a fazem. Assim, a pesquisa que interroga
guem é este “qguem” que desenvolve a Modelagem Matematica no Estado do
Parana descortina aspectos relevantes que contribuiram para a adocdo da
Modelagem Matematica por esses professores que a desenvolvem Modelagem
Matematica na Educacado Basica. A pesquisa pode possibilitar uma reavaliacao

dos modelos formativos, quando houver necessidade, e a potencializacdo de
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aspectos considerados promissores nas formacdes iniciais ou continuadas nas
guais se intenciona incentivar a ado¢ao da Modelagem Matematica.

Nessa perspectiva, nosso esfor¢co foi de conhecer o caminho percorrido
por esses profissionais que desenvolvem a Modelagem Matematica no Estado
do Parand, pedindo inicialmente que esses professores nos contassem sua
histéria profissional. A fala desses professores foi, de modo geral, sobre sua
formacéao inicial, sobre grupos de formacao, cursos que fizeram, eventos que
participaram, sobre o que mais gostam de fazer em sala de aula, sobre as
preferéncias de turmas e conteldo matematico que trabalham, sobre
experiéncias positivas com a Modelagem Matematica, sobre experiéncias
negativas com a Modelagem matematica, sobre a paix&ao de ensinar, sobre como
a Modelagem marcou e/ou modificou sua vida profissional e as suas praticas em
sala de aula.

Os depoimentos dos professores participantes da pesquisa foram
transcritos, e com o auxilio do software Atlas.Ti., realizamos os destagues que
constituiram as unidades de significado®. Dessas unidades de significados
emergiram as grandes categorias ou categorias abertas que foram descritas por
meio da linguagem e seus cdodigos. Nas palavras de Bicudo (2011, p. 55), a
descricao [...] relata, de modo direto, a experiéncia vivida por um sujeito em
situagdo de vivenciar o fenomeno focado e destacado como importante em
relacédo a interrogacao formulada”.

Desse modo, a descri¢cdo se constitui uma das etapas importantes para a
pesquisa fenomenoldgica e permite que o percebido, compreendido e
interpretado pelo pesquisador seja apresentado a comunidade. Essa descricdo
solicita andlise e interpretagdo num caminhar para as convergéncias que se
constituem em compreensdes do fenbmeno investigado.

Assim, realizamos a analise e a interpretacdo das categorias que
emergiram das convergéncias, por meio da pesquisa fenomenoldgica em que
nao buscamos por “[...] verdades logicas sobre o investigado, mas indicacfes de
seus modos de ser e de se mostrar” (BICUDO, 2011, p. 20).

Nesse sentido, as convergéncias sdo expressas diante da relevancia do

contexto social/politico/cultural da inseparabilidade do sujeito/objeto que se

%As Unidades de Significado sdo frases que se relacionam umas com as outras e indica
momentos distinguiveis na totalidade do texto da descri¢éo (BICUDO, 2011).
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constituem em possibilidades de compreensdo ndo apenas do contexto
investigado, mas de outros contextos. Em outras palavras, a pesquisa

fenomenoldgica

[...] permite compreender as caracteristicas do fenémeno investigado
e que ao assim procederem ddo oportunidade para abrirem-se
possibilidades de compreensdes possiveis quando a interrogacédo do
fenbmeno é dirigida a contextos diferentes daquele em que a
investigacéo foi efetuada (BICUDO, 2011, p. 21).

Esse modo de proceder requereu, ainda, que ndo fossem realizadas
definicdes prévias, julgamentos, ou hipéteses a priori, mas, que ficAssemos
atentos e vigilantes ao que se mostra (BICUDO, 2011), para transcender a
atitude natural e compreender “quem” é o professor que ensina a Matematica
por meio da Modelagem Matematica na Educacéo Béasica do Estado do Parana.

A descricAo dos depoimentos desses professores, a analise e
interpretacdo dos dados da pesquisa, constituiu o terceiro artigo da tese, “Quem
€ este que desenvolve Modelagem Matematica na Educacéo Béasica no Estado
do Parana”, um esforco fenomenoldgico e hermenéutico realizado desde o inicio
das ideias que explicitaram a nossa inquietacdo em compreender quem € este
‘guem” que desenvolve a Modelagem Matematica no Estado do Parana,
perseguindo um caminho que foi se mostrando e se constituindo no decorrer da
nossa pesquisa, um movimento no qual se destaca os significados de noein® e
néos?!, da “[...] doacéo ao que se mostra a intuicédo (percepcgéo)” (BICUDO, 2011,
p. 36). Em outras palavras, da acdo que descobre, desnuda, revela o que se
mostra significativo aquele que interroga. Um movimento no qual a “[...]
percep¢cdo nunca é instantanea, pontual, isolada, mas que dura no fluxo do
tempo, juntamente com outros fluxos de consciéncia, evidenciando que o
percebido ndo € um estimulo isolado” (BICUDO, 2011, p. 36), mas se refere a

pessoa e seu entorno!? (BICUDO, 2011). Um movimento que exige que 0

10Atos da consciéncia que se dirigem ao que é de caréater intuitivo e direto. Compreenséo do
gue se mostra a percepcao sensivel (BICUDO, 2011).

Substantivo de noein que expressa cognigéo intuitiva e direta (BICUDO, 2011).

2Expresséo utilizada por Bicudo (2011) ao afirmar que o fenémeno € o que se mostra no ato da
percepcdo, efetuado por um sujeito individualmente contextualizado e que percebe esse
fenbmeno em um solo onde ele é a figura de fundo e carrega o entorno, ou seja, mais do que um
objeto posto, dado ao mundo exterior e observado por um sujeito, ndo é tdo simples assim, tanto
0 sujeito quanto o objeto ndo sao tidos como algo separado, isolado. E, ainda mais, sujeito e
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pesquisador fique as voltas, olhando por diferentes perspectivas, buscando
compreender de maneira profunda, dando-se conta da experiéncia vivida e
relatada por cada professor e visando conhecé-lo.

Nesse sentido, o olhar para o professor que desenvolve a Modelagem Matematica
na Educacdo Basica, ndo é s6 um olhar para o sujeito, a pessoa do professor, mas sim,
para a pessoa historicamente e socialmente situada no contexto da Educacao
Basica, das suas crencas e concepcdes de ensino, das suas vontades e
motivacoes.

Por altimo, contudo com igual importancia, tratamos de como esses dados
sao expostos na nossa tese de doutorado. Segundo Costa (, p.1) 0 “[...] processo
de pesquisa cientifica se constitui a partir de uma indagacédo que gera um ciclo
composto por trés fases consecutivas: planejamento, execugao e divulgagao”. A
divulgacao dos resultados se mostra tao relevantes quanto o caminho percorrido
pela pesquisa. Nesse sentido,

[...] o esforco de explicitacdo do que se mostra sobre o objeto focado é
proprio da acdo de pesquisar e se faz relevante na medida em que nao
s6 permite ao pesquisador dar-se conta de suas especificidades, mas,
além disso, contribui para que novas inquietacdes e significacdes
acerca dele possam ser instauradas por aquele que Ié o texto da
dissertacdo ou tese. Podemos dizer que, de certo modo, o texto se

abre, langa um convite ao dialogo entre pesquisador e leitor (MUTTI;
KLUBER, 2018, p. 2-3).

Nesse contexto, também buscamos compreender qual a melhor maneira
de explicitar os resultados da nossa pesquisa, sendo uma das preocupacdes o
fato de as pesquisas, de modo geral, ndo adentrarem as escolas de Educacgao
Basica, [justamente o0 nosso l6cus da pesquisal.

Compartilhamos, aqui, nossas preocupacdes em relacédo a disseminacéo
de seus resultados. Como expor os dados construidos pela pesquisa e as
interpretacdes desses dados de maneira a dialogar com o leitor? Como construir
significados que ndo sdo possiveis quando se |é uma parte do todo? Como
atingir com nossos textos os professores da Educacéo Béasica?

Nossa intencéo € que nosso trabalho esteja acessivel aos professores da
Educacdo Bésica, assim, optamos pela exposicdo da tese em formato

Multipaper, que a nosso ver, pode possibilitar a visibilidade do caminho

objeto fazem parte de um contexto histérico, social, temporal que os unem e o significam (o0 seu
entorno).
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percorrido na pesquisa, das vivéncias da pesquisa, bem como possibilitar uma
experiéncia diferente ao leitor que se depara com a tese no formato multipaper

e que é movida pela fenomenologia e pela hermenéutica.

A pesquisa do fenbmeno situado se dedica ao estudo disso que se
mostra quando perguntamos pelo o que é isso que se mostra? Mas
aquilo que se mostra, ndo se mostra, e nem poderia, conforme a
concepcao fenomenolégica ja explicitada, em si, mas se revela na
experiéncia vivida. Experiéncia essa que acolhe o percebido e o enlaca
no movimento da consciéncia que, sendo intendo, efetua a acédo de
tender em uma direcdo e que, sendo reflexiva, reflete sobre o
percebido, dando-se conta dele, bem como dos atos efetuados. Atos
gue se desdobram em uma variedade como: sentir, imaginar, fantasiar,
comparar, compreender, abstrair, idear, ajuizar, organizar, articular,
expressar (BICUDO, 2011, p. 55).

Assim, o excerto de Bicudo (2011) nos iluminou a escrever de forma a
contar a nossa experiéncia vivida. O caminho percorrido por nés para “[...] ir-a-
coisa-mesma tal como ela se manifesta, prescindindo de pressupostos tedricos
e de um método de investigagdo que, por si, s6 conduza a verdade” (BICUDO,
2000, p.71).

Nesse panorama, 0s artigos que compdem a tese evidenciam o
experienciado por nos, o caminho percorrido e as etapas que a constituem como

um todo. O quadro 1 expde o resumo destes artigos.

Quadro 1: Resumo dos artigos que compde a tese

Sujeitos da
Artigo Titulo do artigo Interrogacéo de pesquisa pesquisa/dados da
pesquisa
A presenca de professores | O que se mostra sobre os | Anais de 10 edicdes da
que ensinam matematica da | professores da Educagdo | Conferéncia Nacional
1 educacgéo basica na | Basica que ensinam | sobre Modelagem na
conferéncia nacional sobre | Matematica nos trabalhos | Educacdo Matematica
modelagem na educacdo | publicados nas edicbes da

matematica CNMEM?
O professor que desenvolve | Quem ¢é este “quem” que | Pesquisa Bibliografica
> Modelagem Matematica: | desenvolve Modelagem | em textos da area da

Uma compreenséao filosofica
e epistemolégica

Matemética na Educacéo
Matematica?

Epistemologia e da
Filosofia

O professor que desenvolve
Modelagem Matemética na
3 Educacéo Bésica do Parana:
uma compreensdo articulada
com seus depoimentos

Quem ¢é este “quem” que

desenvolve Modelagem
Matemética na Educacao
Bésica no Estado do
Parang?

Depoimento de 27

professores que
ensinam com
modelagem no Estado

do Parana

Fonte: Os autores

Dessa forma, na sequéncia, apresentamos os artigos explicitados no

guadro 1, tecemos consideragdes, que um a um, fazem parte de um todo em si
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e que dizem do “quem” € este que desenvolve Modelagem Matematica na

Educacao Basica do Parana.
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Artigo 1: A PRESENCA DE PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA
DA EDUCACAO BASICA NA CONFERENCIA NACIONAL SOBRE
MODELAGEM NA EDUCACAO MATEMATICA

Article 1: THE PRESENCE OF TEACHERS WHO TEACH BASIC
EDUCATION MATHEMATICS AT THE NATIONAL CONFERENCE ON
MODELING IN MATHEMATICS EDUCATION

Articulo 1: DE LA PRESENCIA DE PROFESORES QUE ENSENAN
MATEMATICAS DE EDUCACION BASICA EN EL CONGRESO NACIONAL
DE MODELADO EN EDUCACION MATEMATICA

Elhane de Fatima Fritsch Cararo
Tiago Emanuel Kluber

Resumo

A Modelagem Matematica tem se mostrado como uma Tendéncia da Educacdo Mateméatica em
ascensao na Educacdo Béasica, movimento que pode ser observado pela participacdo de
professores desse nivel de ensino em eventos relacionado a area. Nesse sentido, trilhando o
caminho investigativo em nossa tese que interroga: Quem é este “‘quem” que desenvolve
Modelagem Matematica na Educacdo Basica no Estado do Parana, consideramos que a
Conferéncia Nacional Sobre Modelagem Matematica — CNMEM, é um importante lécus de
investigacdo para compreender, primeiramente, a presencga deste “quem” na Educagao Basica.
Assim, adentramos a um itinerario que nos levou a 11 edi¢des do evento tendo perseguido a
seguinte interrogacao de pesquisa: O que se mostra sobre os professores da Educac¢éo Bésica
gue ensinam Matematica nos trabalhos publicados nas edicdes da CNMEM? Deste modo, esta
investigacdo se caracteriza como meta-pesquisa qualitativa. Analisamos 10 das 11 edi¢des do
evento, com data de 1999 a 2019. Dessa analise evidenciou-se um namero expressivo de
professores da Educagdo Basica que sdo autores ou coautores de trabalhos publicados nos
anais do evento. Esse numero expressivo pode indicar uma movimentacdo destes professores
em prol da Modelagem Mateméatica na Educacéo Basica. Os dados mostraram, ainda, qual a
participacdo dos professores da Educacgédo Basica que ensinam Matematica no Estado do Parana
teve um aumento expressivo nas edicbes da CNMEM, indicando maior aproximagdo dos
professores que ensinam Matematica no Estado do Parana e a Modelagem Matematica.

Palavras-chave: Formacdo de Professores; Modelagem Matematica; Educacdo Basica;
Pesquisa qualitativa.

Abstract

Mathematical Modeling has been shown to be a trend in Mathematics Education on the rise in
Basic Education, a movement that can be observed by the participation of teachers of this level
of education in events related to the area. In this sense, following the investigative path in our
thesis that asks: Who is this "who" that develops Mathematical Modeling in Basic Education in
the State of Parana, we consider that the National Conference on Mathematical Modeling -
CNMEM, is an important locus of investigation to understand, first, the presence of this “who” in
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Basic Education. Thus, we entered an itinerary that took us to 11 editions of the event, having
pursued the following research question: What is shown about Basic Education teachers who
teach Mathematics in the works published in the CNMEM editions? Thus, this investigation is
characterized as a qualitative meta-research. We analyzed 10 of the 11 editions of the event,
dating from 1999 to 2019. This analysis revealed a significant number of Basic Education teachers
who are authors or co-authors of works published in the annals of the event. This expressive
number may indicate a movement of these teachers in favor of Mathematical Modeling in Basic
Education. The data also showed that the participation of Basic Education teachers who teach
Mathematics in the State of Parana had a significant increase in the CNMEM editions, indicating
a greater approximation of teachers who teach Mathematics in the State of Parand and
Mathematical Modeling.

Keywords: Teacher Training; Mathematical Modeling; Basic education; Qualitative research.

Resumen

La Modelacion Matematica se ha mostrado como una tendencia en la Educacién Matematica al
alza en la Educacion Basica, movimiento que se puede observar a través de la participaciéon de
docentes de este nivel educativo en eventos relacionados con el area. En ese sentido, siguiendo
el camino investigativo de nuestra tesis que se pregunta: Quién es ese “quién” que desarrolla
Modelacién Matematica en la Educacién Basica en el Estado de Parana, consideramos que el
Congreso Nacional de Modelacion Matematica - CNMEM, es un importante locus de
investigacion para comprender, en primer lugar, la presencia de este “quién” en la Educacion
Basica? Asi, ingresamos a un itinerario que nos llevo a 11 ediciones del evento, habiendo
perseguido la siguiente pregunta de investigaciéon: ¢Qué se muestra sobre los docentes de
Educacion Bésica que ensefian Matematicas en los trabajos publicados en las ediciones del
CNMEM? Asi, esta investigacion se caracteriza como una meta-investigacion cualitativa.
Analizamos 10 de las 11 ediciones del evento, que datan de 1999 a 2019. Este analisis revelé
un namero significativo de profesores de Educacién Basica que son autores o coautores de
trabajos publicados en los anales del evento. Este expresivo nimero puede indicar un
movimiento de estos docentes a favor de la Modelacién Matemética en la Educacion Bésica. Los
datos también mostraron que la participacion de los profesores de Educacién Basica que
ensefian Matemaéticas en el Estado de Parana tuvo un aumento significativo en las ediciones del
CNMEM, lo que indica una mayor aproximacion de los profesores que ensefian Matematicas en
el Estado de Parana y Modelacién Matematica.

Palabras clave: Formacién Docente; Modelo matematico; Educacién basica; Investigacion
cualitativa

INTRODUCAO

A Modelagem Matematica, desde os seus primeiros trabalhos na década
de 1970, tem se mostrado em ascensdo na Educacdo Matematica, tanto entre
pesquisadores quanto entre professores no Brasil (BIEMBENGUT; DOROW,
2008). Tal ascensao pode estar relacionada as potencialidades da Modelagem
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Matematica na Educacdo Matematica'® enquanto meio!* para o Ensino da
Matematica. Potencialidades metodolégicas que se justificam, segundo as

palavras de Burak:

Pela viséo de totalidade que proporciona em relagdo a um assunto, por
envolver de forma natural e indissociavel o ensino e a pesquisa e pela
possibilidade de se almejar um dos principais objetivos da educacao: o
desenvolvimento da autonomia do aluno. E, também, porque satisfaz
a necessidade de um ensino da Matematica que seja mais dinamico
gue dé mais significado as a¢bes desenvolvidas, tomando o nosso
aluno mais atento, mais critico. (BURAK, 2005, p. 48).

Essas potencialidades da Modelagem s&o compreendidas por
pesquisadores e professores de distintos niveis, no entanto, ndo ha dados
gualitativos ou quantitativos sobre a continuidade do desenvolvimento da
Modelagem Matematica'® por professores que tenham se deparado com essas
potencialidades (CARARO, KLUBER, 2017) ou, ainda, participado de formac&es
sobre Modelagem, como corrobora a dissertacdo de Martens (2018). “Essa
lacuna poderia ser enfrentada sob diversas formas e dirigir-se a professores de
diferentes niveis, no entanto, interessa-nos os professores da Educacéo Basica
que tenham publicado na Conferéncia Nacional sobre Modelagem” (CARARO;
KLUBER, 2019).

Assim, movidos pela interrogacao de pesquisa: O que se mostra sobre os
professores da Educacdo Basica que ensinam Matematica nos trabalhos
publicados nas edicbes da CNMEM? buscamos conhecer o evento e produzir
dados sobre os trabalhos submetidos e sobre os participantes do evento desde
0 seu inicio até o ano de 2019 [todos os eventos realizados até o0 momento que

possuem seus anais divulgados?®].

BNeste trabalho, quando nos referirmos a Modelagem ou Modelagem Matematica, estaremos
nos referindo a Modelagem Matemética na Educagdo Matematica evitando assim repeticdes de
termos.

14Compreendo a expressdo meio, utilizada ao me referir a Modelagem Matematica, como algo
gue possibilita alcancar um fim, cumprir um objetivo (ABBAGNANO, 2003) e, ainda, que ela diz,
como escreve Mutti (2020, p. 16), “[...] de modos de proceder; de um conjunto de acdes
(AULETE, 2011) que séo delineadas pelos sujeitos, notadamente, alunos e professores, quando
juntos constituem espacgos de discussdo nos quais buscam compreender matematicamente
problematicas cotidianas”.

150 que poderia caracterizar que o professor desenvolve efetivamente Modelagem Matematica
em sala de aula e ndo apenas de forma esporadica por ocasido de determinado projeto, como
exemplo, da Pds-Graduacao, da Extensédo Universitaria e outros.

18N&o conseguimos encontrar os anais da segunda conferéncia.
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Nosso lécus da pesquisa, ou seja, a Conferéncia Nacional sobre
Modelagem na Educacdo Matematica foi eleita por ser um evento que esta
diretamente relacionado ao tema da pesquisa. O evento € bienal e no ano de
2019 realizou a sua décima primeira edicdo. Para conhecer um pouco do
panorama do evento, inicialmente realizamos um ensaio sobre a décima edicao
do evento que aconteceu na Universidade Estadual de Maringa — UEM, em
Maringd, no ano de 2017. O ensaio intitulado Professores da Educacédo Basica
na Conferéncia Nacional Sobre Modelagem na Educacdo Matematica foi
apresentado e publicado na décima primeira edicdo do evento que ocorreu na
Universidade Federal de Minas Gerais — UFMG, em Belo Horizonte, no ano de
20109.

A partir desse ensaio trilhamos um caminho fenomenoldgico e
hermenéutico indo aos materiais concernentes as demais edigdes do evento que
possibilitaram a compreensdo de quem sdo o0s professores que ensinam

Matematica com Modelagem, participantes das conferéncias.

1.1 A CONFERENCIA NACIONAL SOBRE MODELAGEM NA EDUCAGAO MATEMATICA

Para iniciar essa secdo € importante considerarmos que a Modelagem
Matematica, tem uma histéria recente quando a comparamos com areas de
pesquisas tradicionais, como exemplo da prépria Matematica (KLUBER, 2017).
No entanto, ja sdo aproximadamente 40 anos de estudos e pesquisas, no Brasil,
sobre Modelagem Matematica na Educacao Matematica (BIEMBENGUT, 2009).
Essa trajetoria, recente, mas, de certa forma, intensa, da Modelagem
Matematica tem provocado avancgos significativos no Ensino da Matemaética,
como exemplos, o desenvolvimento da autonomia e do pensamento critico do
estudante, ensino da matemaética contextualizado e significativo para estudantes
e professores e de um ambiente e/ou tema convidativo para a aprendizagem
Matematica (BURAK, 1987,1992; BIEMBENGUT,1990; BARBOSA, 2001,
BASSANEZI, 2002; ALMEIDA, SILVA, VERTUAN, 2012).

Assim, a divulgacédo de trabalhos de pesquisa, relatos de experiéncias e
outros que tratam da Modelagem Matematica parecem ter instigado professores
de Matematica de diferentes niveis de Ensino, entre estes os professores da

Educacdo Bésica, a se interessarem por essa tendéncia enquanto alternativa
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pedagogica (ALMEIDA, 2006), metodologia de ensino (BURAK, 1992), ambiente
de aprendizagem (BARBOSA, 2001), ou ainda como abordagem essencialmente
tematica e investigativa com matematica (KLUBER, 2012).

Nesse ambito, percebe-se que, mesmo havendo variantes que incidem
sobre as concepcbes de Modelagem Matematica, segundo diferentes
pesquisadores como os citados no excerto acima, essas concepg¢des culminam
para interesses comuns, e um desses interesses € adentrar nas salas de aulas
possibilitando um Ensino da Matematica significativo, dindmico, interativo e
contextualizado.

Desse modo, a partir do interesse de professores e pesquisadores pela
Modelagem Matematica e suas possibilidades para o ensino e a aprendizagem
da matematica, abriram-se portas para pesquisas, discussoes,
compartilhamento de experiéncias pedagdgicas que fomentaram o inicio de um
dos eventos que se destaca para esse fim, a Conferéncia Nacional sobre
Modelagem na Educacdo Matematica (I CNMEM). A conferéncia teve seu inicio
em novembro de 1999 e seguiu um cronograma bienal, com temas relacionados
a Modelagem na Educacdo Matemética. O quadro 1 expde um breve resumo

das dez edi¢cdes da Conferéncia iniciada em 1999 até o ano de 2019.

Quadro 2 — Resumo das edicdes da CNMEM

Edicdo | Ano Tema Realizacdo Local
. Universidade .
| 1999 Modela'\gjlzrtr;nr;gtli—:cr;smo de Estadual Paulista — Rio glsro -
UNESP
Il 2001 Tema ndo encontrado Un|ver§|dade Sao Itatiba — SP
Francisco — USF
Modelagem na Universidade
11 2003 | perspectiva da Educacéo M_etO(_j|sta de P|r§10|caba .
Matematica Piracicaba — Sao Paulo
UNIMEP
ng%%ﬂ?ge; '\l\/gt?a rr?”naattlﬁ: aa. Universidade Feira de
v 2005 & ~ Federal de Feira de Santana —
seu papel na formagdo Santana — UFFS Bahia
humana
Universidade
L. Federal de Ouro
A Mode_lagem Mate,m_at|ca Preto — UFOP e Ouro Preto
V 2007 nas Diferentes Praticas - idad M
Sociais Universida le - MG
Federal de Minas
Gerais — UFMG
AcOes, pesquisas e 0 Universidade Londrina —
Vi 2009 deI?near, é)e Ctlers ectivas Estadual de PR
Persp Londrina — UEL
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Praticas e acdes em Universidade
Vi 2011 | ambientes de formacéo e Federal do Para — Belém — PA
de investigacdo UFPA
Modelagem Mage_matma: Centro Universitario .
pesquisas, praticas e - Santa Maria
VIl 2013 S Franciscano —
implicacbes para a UNIERA -RS
Educacdo Matematica
Modelagem Matematica Universidade S30 Carlos
IX 2015 | na Educagdo Matematica: Federal de Séo _gsp
pluralidades e debates Carlos — UFSCar
Modelagem Matematica . :
na Educacao Matematica Universidade . | Maringa —
X 2017 AN Estadual de Maring&
Brasileira: historia, PR
. S - UEM
atualidades e projecbes
Modelagem Matematica
na Educacdo Matematica Universidade Belo
Xl 2019 e a Escola Brasileira: Federal de Minas Horizonte —
Atualidades e Gerais — UFMG MG
Perspectivas

Fonte: Adaptado de Cararo e Kliber, 2019

Segundo a trajetdria disposta no quadro acima, € possivel reconhecer que
a Conferéncia,

vem ganhando espag¢o na comunidade académica brasileira, pois, com
prestigio e reconhecimento, tem se tornando um espaco importante
para o debate sobre a pratica e pesquisa em Modelagem, configuradas
pelos diferentes niveis de ensino da Educacéo brasileira. (Site da X
CNMEM, Universidade Estadual de Maringa, 2017).

Dada a importancia desse evento, e a sua abrangéncia nacional, com
grande respaldo da comunidade cientifica enquanto espaco de divulgacdo e
compartilhamento de experiéncias de Modelagem, entendemos que olhar para
a CNMEM pode nos levar a compreender, entre outras coisas, se 0s professores
gue ensinam Matematica no Estado do Parana estdo desenvolvendo
Modelagem Matematica e identificar a quais instituicbes de ensino eles estdo
afiliados, pois, de certa forma, precisamos compreender a presenca deles na
Educacdo Basica, ndo enquanto hiptese, mas enquanto algo que € da sua
vivéncia, permitindo-nos ir até eles.

Desse modo, interrogamos: O que se mostra sobre a presenca dos
professores da Educacdo Basica que ensinam Matematica nos trabalhos
publicados nas edicbes da CNMEM? Essa interrogacdo nos leva a visualizar
como é a participacdo de professores da Educacéo Bésica nas edi¢cdes desse
evento que, como explicitado, enfoca a Modelagem Matematica no contexto do

ensino e da pesquisa.
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Olhar para esse evento podera nos direcionar a um panorama da
implementacdo e da pesquisa no ambito da Modelagem do Brasil e,
consequentemente, do Estado do Parand, onde estamos inseridos.

Explicitado um breve panorama do evento, bem como, as motivagcdes que
nos direcionaram a olhar para a Conferéncia Nacional Sobre Modelagem
Matematica na Educacdo Matematica, relatamos na secdo subsequente, de
forma breve, algumas caracteristicas da Modelagem Matematica na Educacéao

Bésica e demais niveis de ensino.

1.2 A MODELAGEM MATEMATICA NA EDUCACAO MATEMATICA

A Modelagem Matemética, conforme ja explicitamos, tem permeado os
caminhos da Educacdo Matematica desde o final da década de 1970. Desde
entao, ela tem alcancado avangos expressivos no ensino e na aprendizagem da
Matematica.

Compreendida sob diferentes concepcdes ou perspectivas que estao
relacionadas as pesquisas da area da Educacdo Matemética e de seus autores,
como exemplo, Burak (1987; 1992), Biembengut (1999), Barbosa (2001),
Bassanezi (2002), Almeida (2006) ela intenciona, segundo Kluber (2017, p. 2)
proporcionar “[...] o desenvolvimento da autonomia dos professores e
estudantes, a contextualizacdo de situacdes matematicas e 0 reciproco
entendimento destas situagdes por meio da matematica”.

Assim, a Modelagem Matemética, mesmo vista por diferentes concepc¢des
ou perspectivas, o que pode ser muito interessante no sentido de produzir ideias
novas e de favorecer o dinamismo desta tendéncia, possibilitando que os
professores tracem perspectivas pessoais para desenvolver a Modelagem
Matematica na Sala de aula (ALMEIDA, 2019), evidencia, também que a
Modelagem Matematica na Educacdo Matematica € uma importante ferramenta
para o ensino da Matematica em uma perspectiva dindmica e inovadora que “[...]
se revela como uma investigacao sobre temas e que o modelo é um modo de
expressar uma compreenséo sobre esses temas, com matematica” (KLUBER,
2012, p. 381). Deste modo, o excerto nos remete a proposta da Educacédo
Matematica, que tem como foco a interacdo com as demais éareas do
conhecimento, e ndo apenas da Matematica (BURAK; KLUBER, 2008).
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Evidenciando, assim, seu olhar investigativo, que solicita analise e interpretacao
dos fenbmenos, propiciando a integracdo, ndo apenas do conhecimento
Matemético aos fatos do nosso dia a dia, mas sim, a integragéo entre os demais
conhecimentos que propiciaram maior abertura para compreensao e
interpretacdo da nossa realidade e, consequentemente, a compreensao e
producdo dos conhecimentos Matematicos [objetivo tdo almejado por nés
professores de Matematica).

Nesse sentido, buscamos trazer para o texto algumas das concepgdes ou
perspectivas de Modelagem Matematica. Mas quais seriam essas concepgcdes?
O trabalho desenvolvido por Tambarussi (2021) que analisou os anais das
edicbes dos VII, VI, IX e X CNMEMs, em relacdo as concepcbes de
Modelagem, os autores citados mais de 10 vezes nestes anais, nos iluminou na
escolha destas concepcgdes. Segundo Tambarussi (2021, p.51, texto adaptado)
as referéncias mais citadas (primeiro autor) foram: Almeida (88 citacdes); Araujo
(18 citacbes); Barbosa (126 Citacdes); Bassanezi (96 Citacdes); Biembengut (56
citacOes); Burak (43) e Caldeira (11 citagdes).

Inspirados pelo trabalho de Tambarussi (2020) explicitamos, de modo
breve algumas concepcdes de Modelagem. Iniciamos, de forma aleatoria, ou
seja, sem uma ordem cronoldgica ou qualquer outra, com a concepcéao de Burak
(1987) que persegue a meta de “[...] tornar o ensino de Matematica mais
significativo, mais dinamico, com destaque do estudante como construtor do
préoprio conhecimento” (BURAK, 2016, p. 20). Intencionado, assim, desenvolver
Matematica na Educacdo Basica, propiciando que os estudantes se tornem
autdbnomos, capazes de construir estratégias por meio do pensamento, e de
resolverem as situagcdes problemas apresentadas nas tarefas de Modelagem e
em seus contextos.

Outra perspectiva de Modelagem Matematica que tem como intengao o
desenvolvimento da autonomia do estudante é a de Almeida e Vertuan (2014),
segundo os autores a Modelagem Matemética

[...] visa propor solugbes para problemas por meio de modelos
matematicos. O modelo matematico, neste caso, € o que da forma a
solu¢do do problema e a Modelagem matematica € a atividade de
busca por essa solucéo. A atividade diz respeito ao conjunto de acdes
em que se envolvem os modeladores (aqueles que desenvolvem a

atividade de Modelagem) e ndo se refere apenas a acdes fisicas
desenvolvidas por um individuo, mas também, a acbes psiquica
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conscientemente controladas como a memorizacdo ativa, 0
pensamento, o comportamento intencional. Desse modo a acédo do
individuo envolve agbes externas e internas (ALMEIDA, VERTUAN,
2014, p. 2).

A concepgéo de Barbosa (2001) a assume como “[...] um ambiente de
aprendizagem no qual os alunos sao convidados a indagar e/ou investigar, por
meio da Matemaética, situacdes oriundas de outras areas da realidade”.

Para Araujo (2004, p. 2) a “Modelagem Matematica pode ser entendida
como uma abordagem, por meio da matemética, de uma situacdo nao-
matematica da realidade”, “fundada na educagdo matematica critica (EMC)”
(ARAUJO, 2009, p. 1). A autora enfatiza “a importancia dos alunos trabalhem em
grupos ao abordarem problemas nédo-matematicos da realidade, escolhidos por
eles, e que as questdes levantadas pela EMC orientem o desenvolvimento do
projeto de modelagem matematica” (Idem.).

Bassanezi (2002, p. 16) descreve a Modelagem Matematica como “[...] a
arte de transformar problemas da realidade em problemas matematicos e
resolvé-los interpretando suas solugdes na linguagem do mundo real”. O autor
enfoca a multidisciplinaridade da Modelagem ao dizer que ela propicia a remogéao
de fronteira entre as diversas areas do conhecimento.

Em uma linha préxima, Biembengut e Hein (2005, p. 13) concebem a
Modelagem Matematica como “[...] uma arte, ao formular, resolver e elaborar
expressdes que valham ndo apenas para uma solucdo particular, mas que
também sirvam posteriormente, como suporte para outras aplicagdes e teorias”.

E, finalizamos com a perspectiva de Caldeira (2009) que considera a
Modelagem Matematica como uma concepc¢ao da Educacdo Matematica. Para
o autor, “a epistemologia que sustenta os pressupostos da Modelagem
Matematica, como concepcdo de educacdo matemética € aquela em que 0s
conhecimentos estdo sendo construidos pelos homens” (Ibid., p. 43).

As concepclOes ou perspectivas que explicitamos, estdo longe de
expressarem a totalidade de concepcbes de Modelagem Matematica e,
principalmente, o movimento de apropriagdo e reconceituacdo pelos

professores, no entanto, evidencia que se estd buscando por novos
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entendimentos que dizem da Modelagem Matematica e, deste modo, “abrindo
possibilidades de teorizacdo e de novas praticas” (CARARO; KLUBER, 2019).
Nesse sentido entendemos ainda que, também, os professores da
Educacdo Bésica participam desse movimento, uma vez que a Modelagem
Matematica € citada em documentos oficiais da Educacéo Basica que norteiam
esse nivel de Ensino, como exemplo, na Base Nacional Comum Curricular —
BNCC a qual indica a Modelagem Matemética, assim como as demais
tendéncias da Educacdo Matematica, como ferramenta para potencializar a
aprendizagem Matemaética e o desenvolvimento de competéncias consideradas
fundamentais pelo documento como o0 raciocinio, a representacdo, a

argumentacao, entre outros.

Os processos matematicos de resolucdo de problemas, de
investigacdo, de desenvolvimento de projetos e da modelagem podem
ser citados como formas privilegiadas da atividade matematica, motivo
pelo qual sdo, ao mesmo tempo, objeto e estratégia para a
aprendizagem ao longo de todo o Ensino Fundamental. Esses
processos de aprendizagem sado potencialmente ricos para o
desenvolvimento de competéncias fundamentais para o letramento
matematico (raciocinio, representag¢do, comunicac¢éo e argumentacao)
e para o desenvolvimento do pensamento computacional (BRASIL
2018, p. 268).

Assim, de forma semelhante, o Referencial Curricular do Parana:
principios, direitos e orientacdes (2018) se refere a Modelagem Matematica e
demais tendéncias da Educacdo Matematica como estratégias que possibilitam

a aprendizagem do estudante.

Como fundamentacdo tedrico-metodolégica, assume-se, nesse
documento, a Educacdo Matematica como uma area de pesquisa que
possibilita ao professor balizar suas praticas educativas em uma agao
gue leva em consideragdo, além dos conhecimentos matematicos, os
aspectos cognitivos, as questdes sociais, culturais, econdmicas,
politicas, entre outras. As tendéncias metodoldgicas dessa area — por
exemplo, a resolucdo de problemas, a modelagem matematica, a
etnomatematica, a histéria da matematica, a investigacdo matematica,
as midias tecnologicas, entre outras —, Sdo estratégias que permitem
desenvolver o0s conhecimentos matematicos. Tais estratégias
permitem um trabalho interdisciplinar, contextual e articulado entre os
diversos conhecimentos da prépria Mateméatica, assim como a
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comunicacdo entre os conhecimentos e saberes das diferentes
disciplinas (PARANA, 2018, p. 819).

Esse movimento de compreenséo, debate e pratica de Modelagem se
estende também aos professores da Educacdo Bésica, no entanto ndo nos
parece linear e nem previsivel, uma vez que ndo compreendemos, até o
momento, como a Modelagem tem sido desenvolvida nas escolas de Educacao
Bésica e com qual frequéncia.

Este, no entanto, € um dos fatores motivadores para nosso mapeamento
de trabalhos submetidos nas edicbes da Conferéncia Nacional Sobre
Modelagem na Educacdo Matematica - CNMEM, uma vez que, como membros
da Educacéo Basica, percebemos uma movimentacdo em prol da Modelagem
nesse nivel de ensino e 0 evento que esta voltado especificamente para a
Modelagem no ambito nacional, pode abrir um olhar para essa compreenséo e
suscitar novas investigacoes.

Antes, porém, buscando esclarecer nossa metodologia de pesquisa,

explicitamos na sec¢ao seguinte os caminhos da pesquisa.

1.3 OS CAMINHOS DA PESQUISA

Nossa pesquisa se caracteriza como meta-pesquisa qualitativa e
fenomenoldgica, ou seja, realizaremos a pesquisa sobre a pesquisa, ou sobre a
propria producdo dela (BICUDO, 2014), compreendendo que o qualitativo
engloba a ideia do subijetivo, passivel de expor sensacdes, opinides e nocdes a
respeito de percepcdes de diferencas e semelhancas, como exemplo, a
vermelhiddo do vermelho (BICUDO, 2020). Em outras palavras,
compreendemos que a pesquisa qualitativa “[...] advém das vivéncias percebidas
€ expressas, as quais carregam consigo, jA em sua estrutura, a hermenéutica,
na medida em que se autointerpreta e da-se a linguagem, a interpretacao”
(BICUDO, 2011, p. 27-38). Ela busca a “[...] manifestagao da coisa que se expoe
na percepcgao e, portanto, é dependente da consciéncia” (BICUDO, 2020, p.
117). Consciéncia que segundo a autora, € uma consciéncia em movimento, que
se volta sobre os seus proprios atos, “[...] que enlaga as coisas presentes em
sua volta” (BICUDO, 2020, p. 117) e ao ato da reflexdo. Assim, movidos pela

interrogacao: O que se mostra sobre os professores da Educacdo Basica que
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ensinam Matematica nos trabalhos publicados nas edicbes da CNMEM?
buscamos conhecer os trabalhos que foram submetidos a Conferéncia Nacional
sobre Modelagem na Educacdo Matemética e, tendo acesso a esses trabalhos,
identificar informacdes sobre a presenca de professores da Educacdo Basica,
no sentido de saber se ha participacdo deles no evento e em quais regides do
pais eles estdo. Esse olhar nos direcionou, também, a conhecer professores da
Educacdo Basica do Estado do Paranda que desenvolvem Modelagem
Matematica na Educacéo Basica.

Desse modo, nosso percurso foi, primeiramente, localizar os anais de
todas as edi¢des do evento, ou seja, buscar em nossos arquivos pessoais e dos
membros do grupo de pesquisal’ os anais do evento, ja que nem todos esses
anais sao alocados em um mesmo site que possibilitasse a pesquisa.

Olhamos para os anais de 10 edicbes da Conferéncia Nacional sobre
Modelagem na Educacéao Bésica, que tivemos acesso, ou seja, 0s 599 trabalhos
(comunicacg0Oes cientificas, relatos de experiéncias e posters) em busca de um
panorama sobre os autores que submeteram trabalhos nas edicdes da CNMEM,
gual a localidade das suas instituicdbes e em que nivel de ensino atuam esses
professores, em outras palavras, buscamos, inicialmente, um panorama geral de
guem sao os professores que submeteram trabalhos neste evento.

Em um primeiro momento realizamos a leitura do titulo de cada trabalho,
dos nomes dos autores, da afiliacdo, bem como, dos resumos dos trabalhos e
organizamos esses dados em uma planilha do Excel. Os dados retirados foram
organizados, inicialmente, em colunas que descrevem:. numero do texto,
exemplo T1, T2 e assim sucessivamente, ano e edi¢do da conferéncia, titulo do
trabalho, breve resumo do trabalho e nomes dos autores, foi construida uma

planilha de cada edicdo do evento. Como exemplo a figura 1:

17 Grupo de pesquisa FOPECIM — Formacéo de Professores de Ciéncia e Matematica na linha
de pesquisa: Modelagem Matematica na Educacdo Matematica e Formacdo de professores,
UNIOESTE.

48



Figural: Exemplo de planilha inicial que construimos para cada edicdo da CNMEM

Professor da Educagio Basica
atuou
em
Sim algum Ndo

Ano! |Modal
Niimero |Edigio | idade Titulo Resumo Autores
Analise de como um grupo de professores de
CARACTERIZAMDO AMALISE DE | Maternética do Ensino Bisico caracteriza o Emerson Silva de Sousza Universidade
MODELOS E SUA RELAGAD COM |termo #Anlize de Modeloz™, partindo do Federal do Deste do Pari - UFOP & Emeson
AMODELAGEM MATEMATICA: | pressuposto que se trata de uma altemativa essousaTiEgmail.eom lsabel Cristing (1934 a
RELATODE UM GRUFD DE metodoldgica de ensine, e qual sua relagio com | Machado de Lara Pontificia 2008)
PROFESSORES DO EMSING a Modelagem Matemtica no contesto Universidade Catdlica do Rio Grande do |zabel de
T1 2017 [CC BASICO educacional. Participaram 25professores por Sul - PUCRS isabellara@pucrs.br 13399 a 2001
tewe por abjetivo investigar a partir da likeratura,
alguns azpectos recontertualizadores em Flavia Pollyany Teodorod Universidade
ALGUMS ASFECTOS priticas pedagdgicas de Madelagem Estadual de Maring3-UEM
RECOMTEXTUALIZADORESEM | Maternitica. Frara tanto, algumas pesquisas pollyany_teodaro@hotmail.com Lilian Flavia
PRATICAS DE MODELAGEM Foram selecionadas, abarcando dois critérios de | Akemni Kato2 Universidade Estadual de (2014) &
MATEMATICA: umn estudo a partit | busca, a saber: (1) fundamentar-ze na teoria Maring3-UEM Lilian [1991-
T2 2017 [CC daliteratura socioldgica dos codigos de Bernstein, (2 lilian-akemik ato@gmail.com 1952]
objetivo apresentar um levantamento
bibliogrifico, a partir da andlize de teses & Dierli kaczmarek] Universidade Estadual
dissertages, sobre as dizcussdes curriculares [ de Fonta Grosza -JEFG
Urn alkar sobre as pesquisas de presentes em pesquisas com a Modelagem derli.k@hatmail.com Dionizio Burak? Dierli
Modelagemn Matemnitica e as Maternitica, nos anos finais do Ensing Universidade Estadual de Ponta Grossa-| [prefeitura
T3 2017%  [CC diseussdes curriculares Fundamental. Buscamos respostas para saber UEP G dioburak@yahoo.com.br de Araucdria) Dionisia
Meste estudo, pautamo-nos na teoria social da
aprendizagem, analizamas entrevistas, por Eirbara Cindido Braz Universidade
pautas, e episddios de negociagio de Estadual de Maringa Universidade Barbara
QUANDO USAR MODELAGEN significados mantidos em uma turma de quarto Federal do Parand (2007 &
MAS AULAS DE MATEMATICA? | de uma Licenciatura em Matemitica na discipling | babicbraz@gmail.com Lilian Akemi 201 e
Urmna discuss3o a partir da de Modelagem Matemtica e indicamos que Katod Universidade Estadual de Lilian [1331-
T4 2017 [CC percepgio de Futuros professores | aprendizagenz sobre a Modelagem ocorreram, Tdlaring3 lilianakemikato@gmail.com 1392]
[ PR N T e

Fonte: Os autores
A préxima etapa da pesquisa consistiu na busca de um a um dos autores

dos trabalhos submetidos nas 10 edi¢Ges da Conferéncia na plataforma Lattes?®,

a fim de conhecer de modo breve quem s&o os autores desses trabalhos. A partir

dai organizamos nova planilha, com os campos: Ano/Edi¢cao; CC (comunicacao

cientifica); RE (relato de experiéncia); PO (Pdster); total de autores participantes;

total de autores da Educacdo Basica e

participantes, como mostra a figura 2.

Instituicbes de afiliagbes dos

Figura 2: Exemplo do quadro de trabalhos publicados nas edigbes da CNMEM e vinculos dos
professores participantes

Ano/CNMEM CcC RE PO Autores participantes Instituigées
total: 50 42 total: total: 156 rede municipal de ensino/EB: 16

2019: XI CNMEM

c/prof. Ed. Bdsica: 41

c/prof. Ed. Bdsica: 39

c/prof. Ed. Bdsica

Ed. Basica: 109

rede estadual de ensino/EB: 29

- Belo Horizonte / institutos federais/EB: 20
MG rede particular/EB: 9
outros (ndo Ed. Basica): 90
* Autores que atuam ‘.
.. Autores participantes com
ou jd atuaram na . .
. .. vinculos no Estado do Parand: 66
Educagio Bdsica
Ano/CNMEM cc re po autores participantes Instituigdes
total: 54 total: 46 total: 10 total: 188 rede municipal de ensino/EB: 2

2017: X CNMEM
Maringa / PR

c/prof. Ed. Bdsica: 52

c/prof. Ed. Bdsica: 39

c/prof. Ed. Bdsica: 9

Ed. Bdsica: *131

rede estadual de ensino/EB: 33

institutos federais/EB: 19

rede particular/EB: 11

outros (ndo Ed. Basica): 121

* Autores que atuam
ou jd atuaram na
Educacgio Bdsica

Autores participantes com
vinculos no Estado do Parand: 101

Fonte: os autores

18A Plataforma Lattes € uma plataforma de integracdo de bases de dados de Curriculos, de
Grupos de pesquisa e de Instituicdes em um Unico Sistema de Informacdes e pode ser acessada
no link: <http://lattes.cnpg.br/>. Acesso em 29 de agosto de 2019.
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A partir dos dados produzidos pela pesquisa, analisamos e interpretamos
os dados a luz da nossa interrogacdo de pesquisa: O que se mostra sobre os
professores da Educacdo Bésica que ensinam Matematica nos trabalhos
publicados nas edicdes da CNMEM? A secdo seguinte apresenta os dados

produzidos, as andlises e as interpretacoes.

1.4 PANORAMA DOS AUTORES NA CONFERENCIA NACIONAL SOBRE MODELAGEM NA
EDUCACAO MATEMATICA - CNMEM

Como ja exposto na secao anterior, os caminhos da Pesquisa, nossa
inquietacdo por conhecer de onde sdo e de que niveis de ensino sdo 0s
participantes que submeteram trabalhos nas edicdes da CNMEM, nos levou a
perscrutar todos os trabalhos submetidos nas edi¢cdes do evento, em outras
palavras, realizamos um levantamento de dados sobre os autores dos 599
trabalhos encontrados nas edicoes |, IlI, IV, V, VI, VII, VIII, IX, X e XI da CNMEM.

Essa investigacdo nos propiciou um panorama que até entdo era
desconhecido, como a participagdo em grande numero, de professores da
Educacao Basica e, a efetiva participacao de professores [aqui considerando os
professores da Educacao Basica e ndo Basica] do Parana em todos os eventos.
Nesse sentido, ressaltamos a originalidade da nossa pesquisa e a sua
importancia para evidenciar o trabalho da comunidade de Modelagem
Matematica, no Parana e nos demais estados brasileiros.

Como supracitado, a partir dos anais do evento, realizamos a busca dos
autores um a um, no curriculo Lattes considerando o professor que esta atuando
na Educacdo Bésica e aquele que tem experiéncia na Educacdo Basical®.
Ocorreu, ainda, de ndo serem encontrados alguns nomes no curriculo lattes,
esses autores constam apenas na somatoria geral de autores, ou seja, ndo foram
definidos como pertencentes ou ndo da Educacgdo Basica - EB?° e/ou professor

do Estado do Parana.

¥Inserimos o periodo em que esse professor atuou na Educac&o Basica, visto que a andlise dos
anais sdo desde 1999 e neste periodo o professor pode ter mudado de nivel de ensino.

20EB indica professores da Educacdo Basica, uma forma de abreviar para evitar repeticdes de
termos.
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Os dados produzidos pela pesquisa podem ser visualizados, de modo

breve, no quadro 3 que diz do panorama do numero de trabalhos e de autores

da CNMEM, bem como, no correspondente grafico 1.

Quadro3: Panorama do nimero de trabalhos e autores da Conferéncia Nacional Sobre
Modelagem Matemética — CNMEM

Edicdo/ano Numero de trabalhos submetidos Numero de autores?!
CC | CCIEB | RE | REEB | PO | po/Eg | Ge™@l | Professor | Professor
1/1999 15 1 - - - - 21 3 02
111/2003 34 25 14 09 04 03 88 29 04
I\VV//2005 27 26 12 10 - - 78 20 09
V/2007 42 37 15 09 - - 90 20 14
VI1/2009 31 20 36 26 - - 134 38 28
VII/2011 32 28 33 26 09 06 140 36 20
VIII/2013 43 30 20 13 - - 123 41 18
IX/2015 37 32 22 16 08 08 118 34 34
X/2017 54 52 46 39 10 09 188 65 103
X1/2019 50 41 42 39 - - 155 65 65
Totais 365 318 240 187 31 26 1135 351 297

Fonte: Os autores

O quadro 3 evidencia, primeiramente, que a maioria dos trabalhos

submetidos na CNMEM, sejam eles comunicacdes cientificas, relatos de

experiéncias ou poésteres, tém pelo menos um dos participantes como professor

da Educacéo Basica. Como no exemplo da Xl edicéo que, das 50 comunicagdes

cientificas, 41 delas tém pelo menos um dos autores como professor da

Educacao Basica. Dos 42 relatos de experiéncia apresentados nesta edi¢cdo, 39

deles tém pelo menos um professor da Educacgédo Bésica. O que isto nos diz?

Primeiramente, evidencia um panorama desconhecido até entdo, sobre o qual

nao tinhamos entendimento, o grande envolvimento dos professores da

Educacéo Bésica com Modelagem Matematica e que participam da CNMEM.

Esse panorama pode ser visualizado, no quadro 4, que salienta, também, a

localidade profissional desses participantes

Quadro 4: Localidade profissional dos professores da Educacao Basica participantes da

CNMEM
Ano/edicdo | Local da CNMEM Localidade profissional Total
13/1999 Rio Claro — SP Sao Paulo (2) e Sergipe (1). 03
N Espirito Santo (3); Bahia (1); Rio de Janeiro
a_ —
3%-2003 Piracicaba - SP (9); Santa Catarina (2) e Sdo Paulo (14). 29

2IAlguns nomes ndo foram encontrados na plataforma Lattes, ndo sendo possivel, inscrevé-los
no grupo de professores da Educacéo Bésica, ou ainda, professor do Estado do Parana.
22Este nimero ndo diz s6 dos professores da Educacdo Basica, mas todos os professores do

Estado do Parana que participaram do evento e atuam em diferentes niveis de ensino.
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Alagoas (1); Bahia (2); Minas Gerais (8); Para

(2); Parana (1); Rio Grande do Sul (3) e 20

Roraima (3).

Bahia (3); Espirito Santo (1); Minas Gerais

52 2007 Ouro Preto — MG | (4); Paréa (4); Rio Grande do Sul (2); Santa 20

Catarina (1) e S&o Paulo (5).

Bahia (10); Minas Gerais (2); Sdo Paulo (4);

Mato Grosso (1); Mato Grosso do Sul (4); Para

(4); Parand (7); Rio Grande Do Sul (3), Rio de

Janeiro (1) e Santa Catarina (2).

Bahia (8); Minas Gerais (5); Mato Grosso (1);

Para (4); Parana (4); Mato Grosso do Sul (2);

Rio Grande do Sul (7); Rio de Janeiro (4) e 36

Rondbnia (1).

Bahia (5); Goias (1); Para (4); Parana (2); Rio

822013 Santa Maria— RS | de Janeiro (1); Rio Grande do Sul (22) e 41

Santa Catarina (6).

Espirito Santo (3); Maranhao (2); Para (5);

Parana (9); Minas Gerais (6); Rio de Janeiro

(1) Rio Grande do Sul (2) Santa Catarina (3)

Sao Paulo (2).

Bahia (1); Espirito Santo (7); Mato Grosso do

Sul (2); Minas Gerais (9); Para (1); Parana

(38); Rio Grande do Sul (3); Rio de Janeiro (1);

Santa Catarina (2) Sao Paulo (1).

Bahia (3); Ceara (1); Espirito santo (12);

Belo Horizonte — | Minas Gerais (15); Para (5); Parana (21); Rio
MG de Janeiro (1) Rio Grande do Sul (5) Sao

Paulo (1) e Santa Catarina (1).

Fonte: Os autores

Feira de Santana

a
42/2005 Y

62 2009 Londrina - PR 38

722011 Belém - PA

92 2015 Séao Carlos — SP 34

102 2017 Maringa - PR 65

112 2019 65

Seguindo nossa andlise, compreendemos que a adesao dos professores
da Educacao Basica ao evento ndo evidencia adesao as praticas permanentes
de Modelagem nas escolas, ha poucos registros na literatura sobre praticas
permanentes de Modelagem nas escolas.

Evidencia-se, também, olhando para as submissfes tanto de
comunicacdes cientificas como relatos de experiéncias e pésteres, a parceria
entre professores da Educacdo Basica e professores do Ensino Superior, ou
seja, da graduacao, pés-graduacédo e formacdes continuadas, um indicativo de
gue esta seja uma das formas de o professor da Educacéo Basica ter contato
com a Modelagem [graduacao, pés-graduacédo, grupos de pesquisa]. Entretanto,
conforme ja afirmamos, o pouco registro de atividades permanente de
Modelagem na Educacéo Basica mostra um grande campo de trabalho para a
comunidade de Modelagem. Essa parceria visualizada nos anais da CNMEM,
entre professores da Universidade e professores da Educacdo Bésica é
decorréncia de alguma formacéo (Graduacéao, PIBIC, P0s- Graduacéo) e poucos
sdo as parcerias que se repetem nas demais edicdes, sugerindo que estes
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trabalhos de Modelagem Matematica na Educacdo Bésica possam ocorrer de
forma esporadica. No entanto, essa parceria que aparece nos anais da CNMEM
pode ser um importante caminho para a continuagéo do trabalho de Modelagem
na Educacdo Bésica se forem apresentados projetos permanentes que
continuem envolvendo esses professores, como exemplo, a parceria que ocorre
no projeto de Formacdo de Professores de Matematica em Modelagem
Matematica que é coordenado pelo Prof® Dr. Tiago Emanuel Kluber, vice
coordenado pela a Prof2 Dra. Carla Merli Tambarussi e tém como formadores o0s
professores da Rede Estadual de Ensino do Parana: Prof2. Dra. Elhane de
Fatima Fritsch Cararo, Dra. Grabriele Souza Lins Mutti e o Prof. Me. Silvio
Rogério Martins, que tem, assim como o0s coordenadores, relacdo com o
Programa de Po6s-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Ensino de Matematica
da UNIOESTE - PPGECEM. Ressalta-se que o projeto de extensao da referida
formacdo estda em andamento deste outubro de 2015 nos municipios de
Francisco Beltrdo e Foz do Iguacu e a partir de 2019 em Guarapuava.

Outro aspecto importante observado por nés foi quanto a participagcéo
constante de professores do Estado do Parana nas edicdes da CNMEM, uma
movimentacao que se apresenta crescente no Estado que pode ser visualizado
nos quadros 3 e 4.

O quadro 4 mostra, ainda, a adesao dos professores da Educacao Basica
do Paran& nas Edi¢cdes da CNMEM a partir de 2015. Um dos fatores que pode
ter contribuido para essa grande participacdo pode ter sido a questdo da
regionalizacdo. Em 2015 o evento aconteceu em Maringa - Parana e assim como
na 32 edicdo (2003) em Piracicaba — S&o Paulo, na 82 edi¢céo (2013) que ocorreu
em Santa Maria — Rio grande do Sul e na 112 edi¢do (2019) que ocorreu no
municipio de Belo Horizonte — Minas Gerais houve maior participacdo?® dos
professores da Educacéo Basica das respectivas regifes, o que pode evidenciar
gue ha, nestas regibes, um maior numero de trabalho de Modelagem na
Educacao Basica e a regionalizacdo do evento favoreceu esse aparecimento.

Ressaltamos que os professores da Educacdo Basica do Estado do

Parana estdo presentes?* em pelo menos 7 edices da CNMEM, indicado que

ZEssa maior participagdo a que nos referimos é em comparagdo com as demais edi¢des do
evento.
%Alguns professores participam em mais de uma edi¢éo do evento.
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esse aparecimento ndo é fruto de um trabalho em decorréncia apenas do evento
na regiao, mas que ha uma movimentacdo em prol da Modelagem no Estado.
Outro argumento que corrobora com essa interpretacdo é a de que em 2009 o
evento também ocorreu no Parand onde participaram 28 professores
paranaenses, dos quais 7 eram da Educacao Basica, o que nos leva a considerar
gue ocorreu, de la para ca e, visivelmente, a partir de 2015, um movimento
expressivo da Modelagem no Parana, tanto no &mbito da universidade e, ainda,
do Encontro Paranaense de Modelagem Matematica — EPMEM?®, quanto no
ambito da Educacdo Bésica.

Também, evidenciando esse movimento crescente dos professores da
Educacado Béasica do Estado do Parana na CNMEM, bem como em trabalhos
envolvendo a Modelagem, se observa na figura 3 que a participagao deste grupo
permaneceu em alta na edicdo de 2019 que ocorreu em Minas Gerais.

Figura 3: Numero de professores da Educacdo Basica participantes da CNMEM

Numero de autores da Educacao Bésica nas edi¢cdes da CNMEM
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Fonte: Os autores

Também se observa a crescente participacao dos professores do Estado do Parana
de forma geral e, também, da Educacéo Basica nas edicdes da CNMEM evidenciando um
forte movimento dessa tendéncia no Estado. O crescimento que mencionamos pode ser

visualizado na figura 4.

250 evento ndo é foco deste artigo, mas tem papel importante para evidenciar este movimento
crescente da Modelagem Matematica no Parana, evento que ocorre a cada dois anos e que teve
sua oitava edicdo realizada em 2018 na UNIOESTE, Campus de Cascavel.
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Figura 4: Numero de participantes do Estado do Parana nas edi¢des da CNMEM

Numero de autores do Parana nas edigdes da CNMEM
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Fonte: Os autores

Este notavel crescimento da participacdo de professores paranaenses na
Conferéncia Nacional sobre Modelagem na Educacdo Matematica pode ser fruto
do crescimento da area da Educacdo Matematica no Parana, com aumento da
oferta de mestrados profissionais e académicos que passaram a receber 0s
professores da Educacdo Bésica, do trabalho de grupos de pesquisas e
formacdes que tém se dedicado, especificamente, a pesquisa, formacédo e
implementacdo da Modelagem Matematica ha Educacdo Mateméatica no Estado.

Outra analise que realizamos foi quanto as instituicbes de afiliacbes dos
autores, analise que revela um importante mapeamento de instituicdes que de
alguma forma colaboraram para a participacao destes professores na CNMEM.

Ainda sobre as afiliagbes dos autores, observamos que dos 351 autores
da Educacéo Basica, 103 sao afiliados a rede municipal, 170 a rede estadual, 83
aos institutos federais e 51 a rede particular de ensino. O quadro 5 expde 0s
dados produzidos pela pesquisa permitindo a visualizagdo do panorama das
afiliacdes dos autores dos trabalhos da CNMEM.

Quadro 5: Panorama das afiliacées dos participantes da CNMEM
| Edicdo/ano | Numero de professores por segmento da Educacéo Béasica |
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NUmero de
professores em
Rede Rede Instituto Rede Total?s instituicdes que
municipal Estadual Federal Particular néo séo da
Educacéo
Bésica
1/1999 1 2 0 0 3 18
111/2003 17 10 05 03 29 59
I\VV/2005 09 11 03 02 20 58
/2007 05 16 03 03 20 70
V1/2009 08 22 07 08 38 96
VI1/2011 12 18 06 07 36 104
VI111/2013 15 12 12 05 41 82
1X/2015 11 17 11 04 34 84
X/2017 09 33 17 10 65 123
X1/2019 16 29 19 09 65 90
Totais 103 170 83 51 351 784

Fonte: Os autores

Os dados produzidos sobre as afiliaces dos autores evidenciam que 0s
professores da rede estadual de ensino tém participado em maior numero
(dentre os professores da Educacéo Basica) em oito das dez edi¢cdes do evento,
sendo bastante crescente nas duas Ultimas edi¢gfes, ou seja, na décima edi¢ao
gue ocorreu no ano de 2017 em Maringa no Parana e na décima primeira edi¢éo
gue ocorreu no ano de 2019 em Belo Horizonte, Minas Gerais.

Essa crescente participacao dos professores da Rede Estadual de Ensino
pode estar relacionada com a abertura de cursos de Pos-graduacéo Lato-Sensu
e Stricto-Sensu na area da Educa¢do Matematica, bem como de um movimento
interno a area, que vem buscando incentivar a participacdo de professores da
Educacao Basica nos eventos.

Ainda, analisando o numero de edicdes da CNMEM que cada pessoa
participou, visualizamos que dos 73427 participantes das edi¢cdes analisadas, 92
consideramos como participantes assiduos a nivel Nacional, ou seja,
participaram de trés ou mais vezes. Como a lista ficou extensa optamos por
inseri-la como documento suplementar. Em um contexto paranaense, que
também nos interessa para compreendermos esse movimento no Estado onde
estamos situados, encontramos 29 professores que participaram de trés ou mais

edicdes da CNNEM. O quadro 6 traz o nome dos patrticipantes e as edi¢cdes que

%0 total ¢ diferente da soma dos professores da rede municipal, Estadual, Particular e dos
Institutos federais porque o professor pode trabalhar em mais de uma instituicdo de ensino.

2"Na soma do quadro 5 aparecem 1139 participagdes, mas alguns participaram em mais de uma
das edi¢cbes da CNMEM, sendo totalizado 734 pessoas que participaram das edi¢cdes do evento.
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eles participaram com publicacdes de trabalhos. Um panorama que possibilita
interpretar as origens dos trabalhos submetidos nas edicées da CNMEM, como
por exemplo, se estes participantes, como dissemos, mais assiduos, sao
orientadores de cursos de Pés-graduacéo, formadores, participantes de projetos

de extenséo, participantes de grupos de pesquisa e outros.

Quadro 6: Autores Paranaenses participantes de trés ou mais edicdes da CNMEM

Autores Edic6es da CNMEM
o Afiliacao* EB.** I V| iV |V]I X
participantes 11| vV V | nlmlx |
Adriana Helena UTFPR - Londrina
BOISSO PPGMAT e Nao X X | X | X X
GRUPEMMAT
Ariel Cardoso da | qpep pR e GEPIEEM | SM - X X
Silva atual
Barbara UTFPR — Jandaia do
Candido Braz Sul e Ndo XX X
GIEMEM
Béarbara Nivalda UENPI:O—CéCpc;Cr)nello
Palhggtr];:lwm GRUPEMMAT e Nao X | X | X X
GEPIEEM
Bianca de UNEP - Bandeirantes,
Oliveira Martins GRUPEMAT e Néo X X
GEPIEEM
Camila Fogaca 2012
r0ga¢ UNIDERP e UNOPAR a X X
de Oliveira
2013
Carla Merli UNESP e 20a15 X | x X
Tambarussi UNICENTRO 2017
Daiany Cristiny UNIDERP e UNOPAR No X X
Ramos
Daniel Zampieri UNIVEL — Cascavel ~
Loureiro FOPECIM Nao X X
Danlelg Ba_rblerl UNESPAR - Paranavai N&o X X X
Vidotti
UNICENTRO-
Dionisio Burak | Suarapuava, UEPG -
Ponta Grossa, Nao X | X | X | X
PPGEM, PPGE, GPAM
e GPEEM
. . . 1991
Ela:?:rri;;una UTFPR - Londrina a s Ix x| x| x!x
1994
Elhane de SEED - PR, Sim -
Fatima Fritsch UNICENTRO atual X X
Cararo FOPECIM
Emanueli UNESPAR — Unido da
Pereira Vitéria, FOPECIM e Nao X X
GEPMEM
Emerson Tortola UTFPR — Toledo, 2007
PPGMAT, PROFMAT a X | X | X X
e GRUPEMMAT 2010
Gabriele de Sim -
Sousa Lins Mutti SEED-PR e FOPECIM atual X X
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Gabriele UNESPAR — Unido da | 2010
Granada Veleda Vitoria, GRUPEMMAT a
e GEPMEM 2015
Jeferson Takeo UENP ~
Padoan Seki Néo
Karina UTFPR - Londrina,
Alessandra PPGEMAT e Nao
Pessoa da Silva GRUPEMMAT
Lebnia Gabardo UTFPR - Curitiba 19:5
Negrelli 2002
Lilian Akemi UEM, 19:1
Kato PCM e GIEPEM 1992
Lourdes Maria
Werle de UEL, 19a77
Almeida PECEM e GRUPEMAT 1990
Michele
Carvalho de UTFPR — Campo Nao
Mourao
Barros
Michele Regiane UNESPAR, 2oaoo
Dias Veronez PRPGEM; GEPEMEM
2007
Renato UTFPR - Toledo, 206?6
Francisco Merli | GEPeDiMa e GEPEEM
2013
UTFPR — Toledo, 2002
ROd‘z}feortEgﬁardo PPGMAT, PPGECEM, | a
PROFMAT e GEPEEM | 2009
Thiago
UEL e ~
Fernando GRUPEMMAT Nao
Mendes
UNIOESTE -
Tiago Emanuel Cascavel, No
Kluber PPGECEM, FOPECIM
e FEM
Wellington CESUMAR, 20a11
Piveta Oliveira GIEMEM e FOPECIM 2013

Fonte: Os autores

Observa-se que dos 92 autores que consideramos, participantes assiduos
da CNMEM, temos 29 professores que sdo do Estado do Parana, ou seja,
aproximadamente 32% dos professores com participacdo em mais de trés
edicdes da CNMEM séo do Estado do Parana e destes, 15 tém experiéncia na
Educagcdo Basica [atuaram em algum momento]. No entanto sé 3 deles
continuam atuando?® na Educacdo Basica do Parana, ambos, sdo também
afiliados a Secretaria de Estado da Educacédo do Parana. S&o os professores:
Ariel Cardoso da Silva (Ibipor& — SEED/PR e GEPIEEM); Elhane de Fatima

ZAté o periodo da realizagdo da pesquisa no curriculo Lattes que foi de julho a dezembro de 2020.
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Fritsch Cararo (Guarapuava — SEED/PR, UNICENTRO e FOPECIM) e Gabriele
de Sousa Lins Mutti (Foz do Iguacu — SEED/PR e FOPECIM), ambos
participantes de grupos de pesquisa e a profd Me. Elhane, autora desta tese, e
Dra. Gabriele atuam desde 2015 no projeto de Extensdo de Formacao de
Professores de Matematica em Modelagem Matematica na Educacao
Matematica como formadoras.

Desses 29 professores do Estado do Parana que estamos considerando
como participantes assiduos da CNMEM, 9 sdo membros de cursos de Poés-
Graduacéo e sao referéncias no campo da Modelagem Matematica. Sao eles:
Dra. Adriana Helena Borssoi (UTFPR — Londrina, PPGMAT e GRUPEMMAT);
Dr. Dionisio Burak (UNICENTRO, Guarapuava, UEPG - Ponta Grossa, PPGEM,
PPGE, GPAM e GPEEM); Dr. Emerson Tortola (UTFPR — Toledo, PPGMAT,
PROFMAT e GRUPEMMAT); Dra. Karina Alessandra Pessoa da Silva (UTFPR
— Londrina, PPGEMAT e GRUPEMMAT); Dra. Lilian Akemi Kato (UEM, PCM e
GIEPEM); Dra. Lourdes Maria Werle de Almeida (UEL, PECEM e GRUPEMAT);
Dra. Michele Regiane Dias Veronez (UNESPAR, PRPGEM e GEPEMEM); Dr.
Rodolfo Eduardo Vertuan (UTFPR — Toledo, PPGMAT, PPGECEM, PROFMAT
e GEPEEM) e Dr. Tiago Emanuel Kliber (UNIOESTE — Cascavel, PPGECEM,
FOPECIM e FEM).

Destacamos, entre os professores paranaenses, a participacdo da Dra.
Lourdes Maria Werle de Almeida em todos os eventos analisados da CNMEM,
ou seja, ela participou desde a primeira edicdo do evento em 1999.

Ademais, desses 29 professores paranaenses que mencionamos, 22
deles sdo membros de grupos de pesquisa (FEM; FOPECIM; GEPeDiMa;
GEPEEM; GEPEMEM; GEPIEEM; GEPMEM; GIEMEM; GIEPEM; GPAM;
GPEEM; GRUPEMAT; GRUPEMMAT).

Olhando para esse contexto da participacéo de professores Do Estado do
Parana nas edi¢cdes da CNMEM, descortina-se uma problematica em se tratando
da participacdo de professores da Educacdo Basica em eventos da area da
Modelagem Matemética e o desenvolvimento da Modelagem em suas salas de
aula. Nao queremos afirmar aqui que os professores da Educacdo Basica do
Estado do Parana nao desenvolvem Modelagem Matematica em suas salas de
aula, mas que ela pode ser desenvolvida de forma esporadica, motivada pela

participagdo em cursos de POs-GraduagBes que de certa forma tem se
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disseminado pelo Estado, ou seja, pode indicar, apenas, um contato breve com
a Modelagem.

Visualiza-se desse modo, como maior intensidade, pelo percurso de
pesquisa que estamos desenvolvendo nesse l6cus [Educagéo Bésica do Estado
do Parana] a necessidade de se investir em formacGes continuadas em
Modelagem Matematica, concomitantemente a uma espécie de rede de apoio
entre os professores da Educacdo Basica que tiveram algum contato com a
Modelagem e queiram permanecer trabalhando com ela em suas salas de aula,
uma vez que podem haver praticas de Modelagem de professores que nédo
participaram da CNMEM e ndo tenham a cultura de escrita de relatos, no entanto,
a partir das analises ha indicios de que a maioria das praticas de modelagem na
escola sdo esporadicas e efémeras.

Finalizando a sec¢éo, consideramos que os 78% dos autores que
participaram uma Unica vez do evento, pode estar relacionada ao que ja
expusemos acima, o contato breve com a modelagem. No entanto, isso ndo quer
dizer que os autores que submeteram trabalhos em apenas uma das edicdes da
CNMEM néo continuem a se utilizar desta tendéncia em sala de aula, mas que
eles ndo tém participado de mais edi¢cdes do evento por motivos desconhecidos
até entdo. Motivos esses que podem estar relacionados a falta de registros das
atividades de Modelagem desenvolvidas na Educacao Basica, dificuldade de
acesso ao evento (financeira, local e temporal) e a falta de incentivo e apoio para
a divulgacdo de seus trabalhos e a participagdo em eventos por parte das
instituicbes mantenedoras (Secretarias Estaduais de Educacdo, Secretarias

Municipais de Educacéo, redes privadas de ensino).

1.5 CONSIDERACOES FINAIS

A partir dos dados produzidos pela pesquisa, sempre movidos pela nossa
interrogacao: O que se mostra sobre os professores da Educacdo Basica que
ensinam Matematica nos trabalhos publicados nas edicdes da CNMEM?
Observamos nos quadros 3 e 4, assim como nas figuras 1 e 2, 0 movimento
crescente em prol da disseminacdo da Modelagem Matematica na Educacédo

Basica, como vislumbram alguns pesquisadores por meio da participacdo de
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professores deste nivel de ensino nos eventos da area da Educacdo Matematica,
bem como em textos submetidos a periodico da area.

Analisamos ainda, que aproximadamente 13% dos participantes da
CNMEM participaram em trés ou mais edi¢fes, o que identifica um cenario com
necessidade e potencialidade de parceria entre Universidade e Escola,
pesquisadores e professores para que aqueles professores da Educacéo Basica
gue tiveram contato com a Modelagem permanecam trabalhando com ela e
contribuam com experiéncias, pesquisas e debates sobre essa tendéncia,
formando assim uma rede entre Universidade-escola e entre pesquisadores-
professores-estudantes.

Mesmo que consideremos como participantes assiduos da CNMEM
professores que publicaram em trés ou mais eventos (92), ndo podemos
desconsiderar o grande numero de participacdes (1135) na conferéncia, sendo
gue a maioria deles se mostrou da Educacédo Béasica ou com experiéncia na
Educacéo Basica.

Nossa pesquisa revela dados que possibilitam uma movimentagéo das
universidades, grupos de pesquisa e pesquisadores da area para um pensar
formativo que permita que estes professores que ja tiveram contato, mesmo que
de modo breve, com a Modelagem Matematica permanecam desenvolvendo
essa tendéncia e tenham suporte [tedrico e préatico] para expandir e comunicar
esse trabalho junto aos seus pares, ou seja, nas instituicoes de ensino onde
trabalham. Pensando, assim, um ambiente formativo que ultrapasse os muros
da escola no sentido de divulgar e fortalecer o trabalho realizado na Educacao
Basica com Modelagem Matematica.

Indubitavelmente, é precipitado dizer que os dados produzidos pela
pesquisa indicam um movimento de implementacdo da Modelagem Matematica
na Educacdo Basica, visto que esses trabalhos podem ser decorrentes de
projetos de extensdes, de trabalhos da Pés-Graduacéo ou, ainda, de atividades
isoladas motivadas por alguma situagao existente na escola. No entanto, o que
agui se mostrou deixa uma sugestdo de acompanhamento desse panorama em
eventos em que a Modelagem pode estar presente como a Conferéncia Nacional
Sobre Modelagem Matematica na Educacao Matematica — CNMEM.

Visualizamos, também, a necessidade e a possibilidade do fortalecimento

da participacado de professores que ensinam Matematica na Educacéo Béasica de
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forma assidua em eventos que envolvam a Modelagem Matematica para que se
propicie um ambiente de formacéao e de divulgacao dos trabalhos de Modelagem
nas escolas da Educacdo Béasica onde a Modelagem pode estar contribuindo
para a formacdo do cidadao critico, autbnomo e participativo, bem como, dar
significado aos contetdos de Matematica trabalhados na escola.

Assim, podemos expor que nossa inquietacdo que tem como pano de
fundo a interrogacdo de pesquisa: O que se mostra sobre os professores da
Educagdo Basica que ensinam Matematica nos trabalhos publicados nas
edicdes da CNMEM? nos forneceu um panorama que propiciou a compreensao
de que ha professores da Educacdo Basica desenvolvendo Modelagem
Matematica em suas salas de aula e/ou estudando e/ou pesquisando sobre ela,
0 que nos direciona a um cendrio positivo de crescimento dessa tendéncia de
modo geral no Brasil e, também, no Estado do Parana.

Os dados produzidos pela pesquisa, também, nos direcionaram aos
sujeitos significativos da nossa pesquisa de doutorado, uma vez que se
evidenciou o aumento do nimero de professores afiliados a rede estadual de
ensino do Parand nas ultimas edicbes da CNMEM e, ainda, o importante
crescimento de professores do Estado do Parana participantes no evento a partir
de 2015, ou seja, em 2013 foram 18 professores do Parana que apresentaram
trabalhos na VIII CNMEM, destes, 2 tinham vinculo com a Educacao Basica, em
2015, na IX CNMEM foram 34 professores do Parana, sendo que 9 tinham
vinculo com a Educacéo Basica, em 2017 na X CNMEM foram 103 participacdes
paranaenses, destas 38 tinham vinculo com a Educacéo Bésica e na Xl edi¢cdo
da CNMEM foram 65 professores paranaenses participando e destes, 21 tinham
vinculo com a Educacdo Basica. Nesse sentido, vemos no Parana um
movimento crescente em prol a Modelagem Matemaética, porque € possivel dizer
gue, no minimo, esses professores estdo tendo um primeiro contato com a
Modelagem Matematica.

Concluindo, vemos com entusiasmo 0 nimero expressivo de professores
da Educacao Basica [tanto a nivel nacional quanto do Parana] que participam
da CNMEM, um evento que tem como foco direto a Modelagem Matematica na
Educacdo Matematica e interpretamos que esse numero crescente de
participantes ndo sO0 da Educacdo Basica, mas também, de professores

paranaenses na Conferéncia, pode ser fruto de debates, discussoes,
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compartilhamentos de materiais e formacdes continuadas que sao fortalecidas
pela pesquisa e pelo trabalho coletivo destes que se dedicam a Modelagem

Matematica.
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Artigo 2: O PROFESSOR QUE DESENVOLVE MODELAGEM
MATEMATICA: UMA COMPREENSAO FILOSOFICA E EPISTEMOLOGICA

Article 2: THE TEACHER WHO DEVELOPS MATHEMATICAL MODELING:
A PHILOSOPHICAL AND EPISTEMOLOGICAL UNDERSTANDING

Articulo 2: EL DOCENTE QUE DESARROLLA LA MODELACION
MATEMATICA: UNA COMPRENSION FILOSOFICA Y EPISTEMOLOGICA

Elhane de Fatima Fritsch Cararo
Tiago Emanuel Kluber

Resumo

Este artigo interroga quem € o professor, em sentido filosofico-epistemolégico, que desenvolve
Modelagem Matemética na Educacdo Matematica. Ao contrario do que se possa pensar, ndo
buscamos por perfis especificos, superficiais, mas investigar a fundo, os aspectos que
constituam o pronome quem, o qual remete, numa acepc¢do primaria, a que pessoa. Assim,
discutir esses aspectos requer admitir algumas dimensfes de sua constituicdo como o contexto
formativo, profissional, sociocultural, histérico e epistemolégico deste que desenvolve
Modelagem Matematica na Educacéo Matematica. Aquilo que € por nés interrogado, pode assim
ser redigido: Quem é este “‘quem” que desenvolve Modelagem Matematica na Educagéo
Matemética? Nesse sentido, buscamos refletir sobre as diferentes dimenses filoséficas
envolvidas, na escolha da pessoa que desenvolve Modelagem. Para tanto, perquirimos leituras
que langam luzes sobre os diferentes modos de compreender este “quem” e seus diferentes
modos de se mostrar. As principais variantes discutidas neste artigo esclarecem a possibilidade
de ver o professor como sujeito, individuo, pessoa e cidaddo. Desta abertura, podemos afirmar
gue a argumentacdo aqui realizada fomentara discussdes na formacéo inicial e continuada de
professores de Matematica e podera contribuir para a compreensao de aspectos relevantes na
elaboracgédo de propostas, modelos e/ou programas de formacéo do professor de Matematica.

Palavras-chave: Epistemologia. Filosofia da Educacdo Matematica. Formacao de professores.
Modelagem Matematica.

Abstract

This article questions who is the teacher, in a philosophical-epistemological sense, who develops
Mathematical Modeling in Mathematics Education. Contrary to what one might think, we are not
looking for specific, superficial profiles, but to investigate in depth the aspects that constitute the
pronoun who, which refers, in a primary sense, to what person. Thus, discussing these aspects
requires admitting some dimensions of its constitution, such as the formative, professional,
sociocultural, historical and epistemological context of the one who develops Mathematical
Modeling in Mathematics Education. What is questioned by us can be written as follows: Who is
this “who” that develops Mathematical Modeling in Mathematics Education? In this sense, we
seek to reflect on the different philosophical dimensions involved in choosing the person who
develops Modeling. To do so, we search for readings that shed light on the different ways of
understanding this “who” and its different ways of showing itself. The main variants discussed in
this article clarify the possibility of seeing the teacher as a subject, individual, person and citizen.

66



From this opening, we can say that the arguments made here will foster discussions in the initial
and continuing education of mathematics teachers and may contribute to the understanding of
relevant aspects in the elaboration of proposals, models and/or programs for the formation of
mathematics teachers.

Keywords: Epistemology. Philosophy of Mathematics Education. Teacher training. Mathematical
Modeling.

Resumen

Este articulo cuestiona quién es el docente, en sentido filoséfico-epistemolégico, que desarrolla
la Modelacion Matematica en la Educacion Matematica. Contrariamente a lo que pudiera
pensarse, no buscamos perfiles superficiales y especificos, sino indagar en profundidad en los
aspectos que constituyen el pronombre quién, que se refiere, en un sentido primario, a qué
persona. Asi, discutir estos aspectos exige admitir algunas dimensiones de su constitucion, como
el contexto formativo, profesional, sociocultural, histérico y epistemoldgico de quien desarrolla la
Modelacién Matematica en la Educacion Matematica. Lo cuestionado por nosotros se puede
escribir de la siguiente manera: ; Quién es ese “quién” que desarrolla la Modelacién Matemética
en la Educaciébn Matematica? En este sentido, buscamos reflexionar sobre las diferentes
dimensiones filos6ficas que intervienen en la eleccion de la persona que desarrolla la
Modelacién. Para ello, buscamos lecturas que iluminen las distintas formas de entender ese
“quién” y sus distintas formas de mostrarse. Las principales variantes discutidas en este articulo
esclarecen la posibilidad de ver al docente como sujeto, individuo, persona y ciudadano. A partir
de esta apertura, podemos decir que los argumentos aqui hechos propiciaran discusiones en la
formacion inicial y continua de profesores de matematicas y podran contribuir a la comprension
de aspectos relevantes en la elaboracion de propuestas, modelos y/o programas para la
formacion de profesores de matematicas.

Palabras clave: Epistemologia. Filosofia de la Educacién Matemética. Formacién de profesores.
Modelo matematico.

2.1 Sobre a Modelagem Matemaética e o professor de Matematica: expondo

os sentidos do pesquisado

A Modelagem Matematica na Educacdo Matematica tem chamado nossa
atencao, assim como a atencdo de muitos pesquisadores da area como Burak
(1987, 1992, 2004, 2010, 2016), Bassanezi (2002), Biembengut (1999), Almeida,
Silva e Vertuan (2012) e Kluber (2016), por ensejar, em alguma medida,
autonomia ao ensino e a aprendizagem da matemética, a remocao de barreiras
entre disciplinas do curriculo basico, a formulacdo de estratégias de resolucéo
de problemas que circundam o contexto do educando e/ou despertem seu
interesse, além de significar os contetdo matematico.

Tais pesquisas tém sido expostas em periddicos da area da Educacao,
teses, dissertacdes e de modo dindmico em eventos que tratam diretamente da
Modelagem na Educacdo Matematica como a CNMEM — Conferéncia Nacional

de Modelagem na Educacdo Matematica e o EPMEM — Encontro Paranaense
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de Modelagem na Educacdo Matematica, além de eventos direcionados a area
da Educacéo Matematica como o SIPEM — Seminario Internacional de Pesquisa
em Educacao Matematica, ENEM — Encontro Nacional de Educacao Matemética
e 0 EPREM - Encontro Paranaense de Educacédo Matemética.

Assim, compreendemos o sentido que a Modelagem tem para os autores,
0 qual desencadeia um movimento crescente no que diz respeito a pesquisa e
gue pode estar relacionada a possibilidade de ela favorecer um ensino da
Matematica mais dindmico e significativo (BURAK, 1987, 1992, 2005, 2010,
2016) que “[...] traz para a sala de aula os problemas da vida real e da cultura
dos alunos para dialogarem com conhecimento universal, l6gico e valido em
todos os tempos e lugares da Matematica” (BRANDT; BURAK; KLUBER, 2016,
p. 5). Em outras palavras, o estudante aprende por meio de temas que lhe
chamam a atencdo ou sao de seu interesse (BURAK, 1992), se motivando,
assim, a conhecer e a compreender os conteudos matematicos de modo critico,
criativo e integrado a outros saberes.

No entanto, € importante discutirmos aquilo que estd a base deste
movimento florescente da Modelagem Matematica, tanto na pesquisa quanto
nas praticas de ensino da Matematica. E ao abrirmos essa discusséao,
compreendemos a necessidade de reflexdo de quem € o professor que
desenvolve Modelagem Matematica na Educacdo Matemética. Ressaltamos,
ainda, que nosso locus de pesquisa é a Educacao Basica, um interesse movido
pelo fato de ser professora, também, nesse nivel de ensino e por acompanhar
na formagéo continuada?® de professores também deste nivel de ensino.

Frente a esse entendimento, parece ser fundamental aprofundar nosso
conhecimento sobre quem é o professor que pensa e articula o ensino da
Matematica com Modelagem Matematica na Educacdo Bésica. Esse
aprofundamento ganha relevancia na medida em que queremos avancgar com
uma compreensdo nao parametrizada ou caricatural do professor. Antes,

investimos no professor, ele-mesmo, enquanto um quem, que possui uma praxis,

2projeto de Extensdo Formacido de Professores em Modelagem Matematica na Educacdo
Matemética aprovado em 28/10/2015 sob o parecer 087/2015-CCET que ocorre no Estado do
Parana (at¢t o momento — 2021) e é coordenado pelo Dr° Tiago Emanuel Kiliiber
(Unioeste/Cascavel) que conta com a colaboracdo dos professores formandos-formadores: Me.
Carla Melli Tambarussi (Subcoordenadora), Me. Elhane de Fatima Fritsch Cararo (Francisco
Beltrdo e Guarapuava), Dr® Gabriele de Souza Lins Mutti e Me. Silvio Rogério Martins (Foz do
Iguacu) e Me. Marcio Virginio da Silva.
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um modo de ver o mundo, que pertence a uma comunidade que dialoga pela
cultura e pela tradicao.

Assim, no contexto da nossa inquietacdo, cabe interrogar quem é o
professor que desenvolve a Modelagem Matematica na Educagéo Bésica, mas,
ndo em uma dimensao individualizada, psicolégica ou puramente cognitiva do
professor. Estamos interessados em uma compreensdo mais profunda sobre
este “quem’, uma compressao que permita explicitar diferentes modos de ver o
professor, sob diferentes compreensdes filosofico-epistemolbgicas, como sujeito
epistemoldgico, cidadao, individuo e pessoa.

Assim, diante da nossa inquietacdo em compreender este “quem”,
interrogamos: Quem é este “quem” que desenvolve Modelagem Matemaética na
Educacdo Mateméatica? O trilhar em busca dessa compreensdo, leva-nos,
também, em diligéncia, a alguns termos filoséficos, epistemoldgicos e historicos
relacionados a ele. Desse modo, a pesquisa solicita um modo de proceder, no
qual se busca “[...] trabalhar com sentidos e significados que ndo se dao em si,
mas que vao se construindo e se mostrando em diferentes modos, de acordo
com a perspectiva do olhar e na temporalidade historica de suas duragoes [...]”
(BICUDO, 2011, p. 41) clarificadas e transportadas do e para o mundo-vida3° por
meio da linguagem3.. Em outras palavras, ela solicita um o modo
fenomenoldgico®? e hermenéutico®® de proceder.

Assim, ao interrogar, quem € este quem, o professor, dirigimo-nos aquele

que. O pronome pode ser intransitivo: pessoa que sabe; ou relativo: que pessoa,

300 mundo-vida, traduzido da palavra alema Lebenswelt, e que também pode ser compreendido
como mundo da vida segundo Bicudo (2010) e é entendido como a espacialidade e a
temporalidade, ou seja, 0 modo se ser no espacgo e no tempo junto com outros seres humanos,
com 0s seres Vivos e a natureza e, ainda com todas as explicacdes cientificas, religiosas e de
todas as atividades e o conhecimento humano. Ainda, segundo a autora, o mundo “[...] ndo € um
recipiente, uma coisa, mas um espaco que se estende a medida que as a¢bes sao efetuadas e
do horizonte de compreenséo se expande a medida que o sentido vai se fazendo para cada um
de nés e a comunidade em que estamos inseridos” (Ibid, p. 23).

31Segundo Herman (2002, p. 24) a hermenéutica ao inserir-se no mundo da linguagem “[...]
renuncia a pretensao de verdade absoluta e reconhece que pertencemos as coisas ditas, aos
discursos, abrindo uma infinidade de interpretagdes possiveis”.

32A fenomenologia &, segundo Bicudo (2010), uma escola filoséfica que “[...] tem como cerne a
busca do sentido que as coisas que estdo a nossa volta, no horizonte do mundo-vida, fazem para
noés” (Ibid, p. 26).

33Hermenéutica tem raizes no verbo grego hermeneuein que geralmente é traduzido por
“interpretar” e no substantivo hermeneia que tradugao indica “interpretagéo” (PALMER, 2018, p.
27). Deste modo, “o problema fundamental da hermenéutica é a busca de sentido e interpretacao
[...] A interpretacdo ultrapassa o texto escrito e se refere a uma manifestacéo vital que afeta as
relagbes dos homens entre si e com o0 mundo” (Herman, 2020, p. 25).
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ela quem faz. Essa breve abertura semantica remete a interrogar diferentes
modos de compreender a pessoa. Segundo as reflexbes que aqui
estabelecemos, h& pelos menos quatro grandes modos de enfrentar
filosoficamente essa questado, sendo: cidadao, individuo, sujeito e pessoa.

A secdo seguinte esclarece o caminho percorrido em busca e para

esclarecer a interrogacao e o que ela nos diz.

2.2 Sobre o caminho da pesquisa

O caminho que trilhamos em nossa pesquisa é o caminho da pesquisa
fenomenoldgica e hermenéutica. Caminho em que néo langcamos categorias a
priori, mas que buscamos ir-a-coisa mesma (BICUDO 2011) de modo intenso e
profundo. Um caminho delineado pela nossa inquietagdo em compreender quem
desenvolve Modelagem Matematica na Educacdo Matematica da Educacédo
Basica do Estado do Parana, tema da nossa tese de doutorado. Uma
compreensao que vai além do mero perfil dos professores. Em outras palavras,
buscamos transcender, ir além do que define o dicionério para a palavra perfil,
ou seja, ir além da descricdo de uma pessoa em tracos que ressaltam suas
caracteristicas basicas; da informacdo concisa e informal sobre a vida de
alguém; ou ainda, do como conjunto de tracos psicologicos ou habilidades que
tornam alguém apto para determinado posto (HOUAISS, 2009). Buscamos trilhar
um caminho que nos leve a uma compreensao deste “quem” que desenvolve
Modelagem Matemética na Educacdo Matematica em toda sua historicidade,
formacao e vivéncia no mundo-vida (BICUDO, 2011).

Desse modo, tragamos um caminho inicial para a pesquisa, interrogando:
Quem é este “quem”, que desenvolve Modelagem Matematica na Educagao
Matematica? Atentos a nossa interrogacdo de pesquisa que “[...] se comporta
como pano de fundo onde as perguntas do pesquisador encontram seu solo,
fazendo sentido” (BICUDO, 2011, p.23) percorremos um caminho que esclarega
este “quem”.

Assim, iniciamos buscando pela hermenéutica da palavra “‘quem” na
literatura. Buscamos por dicionarios da lingua portuguesa e da filosofia e textos
gue tratam filosoficamente e epistemologicamente do tema proposto. Uma

reflexdo sobre esse “quem” seguindo o caminho das trés orientagdes
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hermenéuticas citadas por Palmer (2018) que evidencia a complexidade do

processo interpretativo no dizer, explicar e traduzir.

Qualquer pianista podera dizer-nos que uma partitura musical é como
uma casca. Para interpretar a musica € preciso chegar ao “sentido” das
frases. O mesmo se passa com a leitura da linguagem escrita. Um
intérprete oral tem apenas um invélucro do original — “contornos” de
sons sem indicacdo do tom, énfase e atitude, e no entanto, tem que
reproduzir sons vivos. Mais uma vez aquele que reproduz tem que
chegar ao sentido das palavras, de modo a exprimir, mesmo que seja
uma sé frase. Mas como se passa essa misteriosa apreensao do
sentido? O processo € um paradoxo confuso: para lermos algo torna-
se necessario compreender previamente o que vai ser dito e, porém,
esta compreensédo devera vir da leitura. O que aqui comeca a emergir
€ um complexo processo dialético implicado em toda a compreensao,
na medida em que torna uma frase significativa e, de certo modo, numa
orientagdo oposta, Ihe fornece o alvo e o relevo. S estes conseguiram
tornar significativo a palavra escrita. Assim, a interpretacdo oral tem
duas vertentes: € necessario compreender algo para o podermos
exprimir e, no entanto, a prépria compreensao vem a partir de uma
leitura-expressao interpretativa. (PALMER, 2018, p. 33).

Assim, a primeira orientacdo segundo Palmer, a de dizer, se refere a
interpretar a discussdo realizada pelos autores em diferentes épocas e
contextos, 0 que exige a busca por sentidos delineados pela interrogacédo de
pesquisa. Ndo apenas decodificando signos no papel, mas imergindo no texto
em busca de compreender o expressado pelo autor e ser capaz de exprimir essa
compreensao, por isso a expressao “dizer”’. Nas palavras de Palmer (2018, p.
37) “[...] a teologia e a intepretacao literaria devem converter a escrita em
discurso”, um discurso que é sinbnimo de interpretacao.

A segunda orientacao (PALMER, 2018) é explicar, que enfatiza o aspecto
discursivo da compreenséo, pois “[...] as palavras nao se limitam a dizer algo
(embora também o facam e isso seja um movimento fundamental da
interpretacao); elas explicam, racionalizam e clarificam algo” (ibid., p.37). Neste
sentido, a explicacdo € uma interpretacdo mais profunda, pois a interpretacao,
segundo o autor, ja ocorre quando nos voltamos para o objeto/fendmeno3“.

Finalizando, a terceira orientacao (PALMER, 2018) é traduzir, “[...] uma

forma especial do processo basico interpretativo de tornar compreensivel. [...] O

34Em fenomenologia, nos dirigimos ao objeto como fendmeno, isto porque nido estamos
interessado em um objeto posto, dado no mundo exterior ao sujeito. Em fenomenologia sujeito e
objeto ndo sao separados no ato de conhecer, assim, “[...Jfendmeno é o que se mostra ao ato da
intuicdo efetuada por um sujeito contextualizado, que olha de forma intencional ao que se mostra
de forma atenta e o percebe nas modalidades que se da a ver no préprio solo em que se destaca
como figura de um fundo” (BICUDO, 2011, p. 30).
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ato de traduzir ndo é uma simples questdo mecéanica de encontrar sinbnimos”
(Ibid., p. 46), o fendbmeno da tradugéo € o cerne da hermenéutica e “[...] confronta
a situacao de ter que compor sentido de um texto trabalhado, trabalhando com
instrumentos gramaticais, historicos e outros para decifrar um texto antigo” (Ibid.,
p. 52). E nesse sentido, estamos cientes de que esses instrumentos sao
formalizacbes de elementos destinados a demais confrontacdo de textos
linguisticos.

Assim, voltamo-nos para os textos selecionados que foram se mostrando
significativos atento aquilo que interrogamos. E, em uma primeira visita ao
dicionario da lingua portuguesa e compreendendo aquilo que foi dito por Palmer
(2018), movimentamo-nos de modo intencional, admitindo a historicidade de
sentidos que expressam e buscando pela interpretacdo que ‘[...] supde dois
mundos, o do autor e o do leitor, que devem se tornar compreensiveis”
(HERMANN, 2002, p. 24) a fim de esclarecer nossa interrogacéo de pesquisa.

Enfatizamos que ao “[...] inserir-se no mundo da linguagem, a
hermenéutica renuncia a pretensdo de verdade absoluta e reconhece que
pertencemos as coisas ditas, aos discursos, abrindo uma infinidade de
interpretacdes possiveis” (HERMANN, 2002, p. 24). No sentido de que a [...]
interpretacdo ultrapassa o texto escrito e se refere a uma manifestacao vital que
afeta as relagfes dos homens entre si e com o mundo (lbid., p. 25).

Desse modo, inserindo-nos na literatura, apds breve busca no dicionério
da lingua portuguesa e da Filosofia, primeiro em busca de algum esclarecimento
sobre “epistemologia”’, ja que buscamos fazer uma discussao filoséfica-
epistemologica e hermenéutica sobre o tema e em segundo momento sobre o
termo “quem” abriu-nos possibilidades de pesquisa com relacéo a esses termos
e a compreensao inicial deles. Essa primeira compreensao € exposta na secao

seguinte.

2.3 Sobre a epistemologia e o problema do conhecimento: um primeiro

olhar para este “quem”

A discussdo proposta nos remete, primeiro, a expor sentidos de
epistemologia, visto que nos propomos a esclarecer quem é esse “‘quem” que

desenvolve Modelagem Matemética na Educacdo Matemética. Uma definicdo de
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Epistemologia indica que ela € uma rubrica da Filosofia, a “reflexdo geral em
torno da natureza, etapas e limites do conhecimento humano, especialmente nas
relacdes que se estabelecem entre o sujeito indagativo e o objeto inerte, as duas
polaridades tradicionais do processo cognitivo; teoria do conhecimento”
(HOUAISS, 2009). Considerando que o dicionario eletrénico Houaiss (2009)
menciona que Epistemologia € uma rubrica da Filosofia. Buscamos a definicao
de Epistemologia, também, no diciondario basico de Filosofia que considera “[...]
0 estudo metodico e reflexivo do saber, de sua formacdo, de seu
desenvolvimento, de seu funcionamento e de seus produtos intelectuais”
(JAPIASSU, 1975, p. 16) e, ainda, ‘[...] ‘Epistemologia significa’,
etimologicamente, discurso (logos) sobre a ciéncia (episteme)” (ibid., p. 19). No
texto, o autor define ainda, trés tipos de epistemologia, que estdo expostas, de

maneira breve, no quadro 7.

Quadro 7: Tipos de Epistemologia segundo Japiassu (1975)
Tipo de Breve explicacdo
Epistemologia

Quando se trata do saber globalmente considerado, com a

Epistemologia Global | virtualidade e os problemas do conjunto de sua organizacéo, tanto

especulativos quanto cientificos.

Epistemologia Quando se trata de levar em consideracdo um campo particular do
particular saber, quer seja especulativo, quer cientifico.

Quando se trata de levar em conta uma disciplina intelectualmente

constituida como unidade bem definida do saber, e de estuda-la de

modo préximo, detalhado e técnico, mostrando sua organiza¢éo, seu

funcionamento e as possiveis relacdes que elas mantém com as

demais.

Fonte: Autores — adaptado de Japiassu (1975, 16)

Epistemologia
especifica

Mediante 0 exposto, compreendemos que a discussdo que nos
propusemos a fazer, é uma discussao de fundo, que transcende aspectos mais
aparentes daquilo que se possa afirmar sobre quem desenvolve a Modelagem
Matematica. Dessa forma, adentramos ao campo da Epistemologia geral ou
global que discute as macros categorias: sujeito, objeto e conhecimento,
buscando compreender aquilo que aparece da relagao sujeito e objeto.

Nessa perspectiva, quando interrogamos uma das facetas da
interrogacdo: Quem é este “‘quem” que desenvolve a Modelagem Matematica na
Educacdo Matematica? Podemos ter como resposta imediata: “o professor de

Matematica”. Essa expressdao parece, de forma ingénua, responder a
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interrogacéo. Esta resposta precede® uma compreenséo a priori desse sujeito e
a resposta nos parece tdo simples, tdo obvia. No entanto, ela indica uma
confuséo tanto ao indicar aquele que faz (agéo) como no sentido de indicar quem
€ ele (o sujeito, o individuo, a pessoa, o0 cidaddao) e solicita um olhar
fenomenoldgico, profundo e cuidadoso.

Nesse sentido podemos nos perguntar. todos os professores de
Matemética desenvolvem Modelagem Matemética? Aquele que desenvolve
Modelagem Matematica o faz pelo fato de ser professor de Matematica?
perguntas essas que nos dao a dimensdo dessa confusdo. Aqui parece haver
uma generalizacdo ingénua sobre aquele quem faz e o que faz, em que a acao
€ reciproca a aquele que faz e esse fazer pode ser interpretado como condicéo
do que ele é “professor de Matematica”, em outras palavras, é ingénuo pensar
gue por ser professor de Matematica ele ird desenvolver Modelagem Matematica
na sala de aula, no entanto.

As consideracdes supracitadas evidenciam, mais uma vez, a necessidade
da compreensdo deste “quem” em uma perspectiva mais abrangente, iniciando
pela epistemologia e, ao abrir esse caminho para essa compreensdo, nos
deparamos com o “problema do conhecimento” exposto por Hessen (1980) que
relaciona o sujeito [a quem nesse primeiro momento parece se referir a esse
guem que buscamos], o objeto [que inicialmente parece se referir a Modelagem
Matematica] e suas solu¢bes [implicacdes desse sujeito e objeto e como elas
sdo tratadas nas determinadas conotacdes epistemoldgicas]. Perscrutamos por
uma definicdo gnosiol6gica*® de sujeito e deparamo-nos com diferentes
conotacBes epistemoldgicas que estdo relacionadas com a esséncia do
conhecimento®’. Em outras palavras, a definicdo do sujeito epistemoldgico tem

35Esse precede, no sentido de que ao escutar a interrogagido, a compreensio ingénua, pode
imaginar o responsavel pelo desenvolvimento da Modelagem Matematica, simplesmente, como
sendo ele o professor de Matematica.

36Gnosioldgica, vem de Gnosiologia (ou gnoseologia) € a parte da Filosofia que estuda o
conhecimento humano. E formada a partir do termo grego “gnosis” que significa
“conhecimento” e “logos” que significa “doutrina, teoria”. Pode ser entendida como a teoria geral
do conhecimento, na qual se reflete sobre a concordancia do pensamento entre sujeito e objeto.
O objetivo da gnosiologia é refletir sobre a origem, esséncia e limites do conhecimento, do ato
cognitivo (acdo de conhecer). Disponivel em: https://www.significados.com.br/gnosiologia/.
Aceso em 10 de agost. De 2018.

$’Conhecimento consiste num processo efetivo de radicalizagdo do homem no mundo. Por isso
sem conhecimento ndo pode haver mundo. Nessa perspectiva o conhecimento ndo pode ser, ele
mesmo, compreendido somente como resultado de opera¢des mentais, nem pode ser explicado
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relacdo com a compreensdo de sujeito e objeto nas diferentes concepcdes
epistemoldgicas, exemplificadas por aquelas discutidas por Hessen (1980).
Considerando as reflexdes de Hessen (1980), sobre o problema do
conhecimento [problema da relacdo entre sujeito e objeto e as solugdes],
resultado da esséncia do conhecimento® e ndo da origem do conhecimento®®
[que pode ter tanto um sentido psicolégico como um sentido légico —
racionalismo e empirismo], o quadro 7 expde uma sintese das investidas

filosoficas para a solugédo do problema.

Quadro 8: Tentativas de solu¢des para o problema do conhecimento segundo Hessen (1980)

Solugbes parao Posicao o N
problemado : P Breve descri¢do sobre o sujeito
. epistemologica
conhecimento
O elemento determinante na relacdo de
_ conhecimento € o objeto, ele determina o
. ”_ Objetivismo . L . )
Pré-metafisicas sujeito. O sujeito incorpora, por assim dizer,
(sem preocupagdo com o copia as determinacfes do objeto.
cardter ontolégico do O conhecimento € determinado pelo sujeito, no
sujeito e do objeto) o gual a verdade do conhecimento humano esta
Subjetivismo : . ;
suspensa e tem em vista um sujeito superior,
transcendente.
Existem coisas reais, independentes da
consciéncia. Ele ndo distingue a percepcéo
, (consciéncia aos objetos), e atribui aos objetos
. Realismo ! =
Metafisica todas as propriedades que estéo presentes nos
(conhecimento dos conteudos. A realidade independe do sujeito,
principios e fundamentos este sO a observa e € passivo.
de toda a realidade, de O sujeito é aquele que determina o
todos os seres) conhecimento. Resultam duas formas de
. idealismo: O idealismo subjetivo, na qual toda
Idealismo . . A
realidade estd encerrada na consciéncia do
sujeito. O idealismo objetivo que distingue entre
0 dado da percepcéo e a prépria percepcao.

somente a partir de uma légica-semantica. E também o resultado concreto da atividade
intelectual, um conjunto de enunciados, sistematizados ou n&o, que o homem produz e do qual
necessita, ndo s6é para comunicar-se, mas também para sobreviver (BOMBASSARO, 1992, p.
18-19).

%80 conhecimento consiste num processo efetivo de radicalizagdo do homem no mundo. Por isso
sem conhecimento ndo pode haver mundo. Nessa perspectiva o conhecimento ndo pode ser, ele
mesmo, compreendido somente como resultado de opera¢des mentais, nem pode ser explicado
somente a partir de uma légica-semantica. E também o resultado concreto da atividade
intelectual, um conjunto de enunciados, sistematizados ou n&o, que o homem produz e do qual
necessita, ndo sé para comunicar-se, mas também para sobreviver (BOMBASSARO, 1992, p.
18-19).

39Cinco correntes filoséficas tentam explicar a origem do conhecimento, sdo elas: o racionalismo
(enxerga no pensamento, na razéo, a principal fonte do conhecimento humano), o empirismo
(Unica fonte do conhecimento humano é a experiéncia), o intelectualismo (considera que tanto a
razdo quanto a experiéncia participam na formacéo do conhecimento), o apriorismo (tanto a
experiéncia quanto o pensamento séo fontes de conhecimento, no entanto, considera elementos
a priori, independentes da experiéncia e do racionalismo) e o posicionamento critico (distingue
entre o conhecimento das ciéncias ideais e o conhecimento das ciéncias reais) (HESSEN, 1980).
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Fenomenalismo | consciéncia. Nao temos perante nos a coisa

Entende-se que ndo conhecemos as coisas em
si, mas como se apresentam a nés. O mundo
em que vivemos é formado pela nossa

em si, mas o fenbmeno. A relacdo sujeito e
objeto determinam que algo se altere no
sujeito.

Critica e posicdo | realismo e o idealismo é o caminho irracional.
prépria N&do é possivel separar o dualismo sujeito e

O caminho para terminar com a disputa entre o

objeto. O sujeito é o agente transformador.

Fonte: Os autores — adaptado de Hessen (1980)

O que podemos explicitar com quadro 7 é que a concepc¢ao de sujeito

[que, inicialmente, parece se referir a esse quem epistemoldgico que desenvolve

Modelagem Matematica] decorre da postura teérica assumida pelo pesquisador,

a qual, de um modo mais ou menos explicito, transita ou se ancora em alguma

ou algumas destas correntes epistemoldgicas. Em Cararo (2020) buscamos

compreender essas concepcdes a partir da exposicdo de Hessen (1980) e de

leituras que tratam do problema do conhecimento (TRIVINOS, 1987;
ABBAGNANO, 2007; BOMBASSARO, 1992; MIZUKAMI, 1986; BENITE, 2009;
DALAROSA, 2008; PIRES, 1997; FRIGOTTO, 1991; BRUYNE, 1990; BICUDO,
2009, 2010, 2011). Elas sao apresentadas, de forma, breve no quadro 9.

Quadro 9: Breve compresséo de sujeito e algumas perspectivas epistemoldgicas

Perspectiva Epistemoldgica

Breve consideracdo sobre o sujeito

Positivismo

O sujeito era um receptor passivo, e até mesmo um empecilho a
obtencdo do conhecimento objetivo (Qque vem da experiéncia e
do carater tautolégico do pensamento). A partir das ideias de
Popper, passa a ser considerado cognoscitivo e historico, capaz
de produzir teorias que sejam necesséarias a humanidade, mas
mediante critérios e instrumentos que buscam sua neutralidade.

Materialismo

Os sujeitos sdo homens concretos (situados na historia),
localizados no tempo e no espaco e inseridos num contexto
social, econ6mico, politico e cultural, que reflete sobre a
realidade, sobre sua propria situacdo concreta, e se torna
progressiva consciente, comprometido em mudar a realidade.

Fenomenologia

Os sujeitos séo individuos situados no mundo com os outros
(intersubjetivo), estd em continuo processo de descoberta de si
mesmo, e de tudo que estd ao seu redor. E parte de um
movimento de unicidade entre a subjetividade, a
intersubjetividade e a objetividade. Assim, sdo seres localizados
de maneira temporal e histérica no mundo-vida.

Fonte: (CARARO, 2020, p. 10)

Segundo essa breve compreensdo, 0 sujeito se mostra, como ja

explicitado, de forma distinta conforme a perspectiva epistemoldgica adotada
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pelo pesquisador. Em outras palavras, o sujeito na concepcéao positivista ndo &
0 Mmesmo na concepgao marxista e, assim, hdo € o mesmo na fenomenologia ou,
ainda, em outra perspectiva, porque justamente sobre ele, incide a solugcédo do
conhecimento [como o sujeito é visado em cada concepcao epistemologica].
Deste modo, esclarecemos que buscamos um “quem” que ndo é
compreendido separadamente daquilo que ele/sujeito compreende do objeto,
iSso porque assumimos uma perspectiva fenomenoldgica na pesquisa. A
compreensao deste “quem” [que inicialmente estamos chamando de sujeito] s6
pode se dar a partir de um olhar intencional para quem desenvolve Modelagem
Matematica e 0 que se mostra para ele da Modelagem Matematica em uma
relagao reciproca, como na sintese correlativa noésis/noema, em que “[...] noésis
se refere ao ato intencional; noema, ao que é enlacado por esse ato. Por
exemplo, tem-se uma &rvore. Ver a arvore é um ato da consciéncia, portanto
intencional. Trata-se da noésis. O visto, a arvore é o noema” (BICUDO, 2010, p.
29-30). Assim, entendemos que ha uma unidade entre esse “quem” faz
Modelagem e o0 modo como ele a compreende e “[...] que atentar ao professor
gue adota a Modelagem, implica em atentar ao que esse professor pensa, ao
modo como ele age e o que diz ao fazer Modelagem” (CARARO, 2020, p. 9).
Assim, a secao seguinte refere-se a compreensao desse “quem” a partir

da perspectiva fenomenoldgica-hermenéutica de pesquisa.

2.4 Quem é este “quem” que desenvolve Modelagem Matematica a partir

da fenomenologia e da Hermenéutica

Como explicitamos, quando interrogamos fenomenologicamente quem &
este “quem” que desenvolve Modelagem Matematica, compreendemos que esse
guem é um sujeito, mas ndo um sujeito separado do seu objeto/fendmeno porque
pertence ao ato intencional de ver, num movimento em que o sujeito [ser-ai, ser
no mundo] é correlato ao objeto e 0 que aparece dele. Em outras palavras, “[...]
fendbmeno e sujeito sdo correlatos, e estdo unidos no préprio ato de aparecer”
(BICUDO, 2011, p. 30). O objeto ndo esta dado, mas se mostra ao sujeito que o
visa de modo intencional, ou seja, o objeto € visto de maneira intencional, por

um sujeito situado, contextualizado, histérico que ao olhar para o
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objeto/fendmeno o percebe junto com seu entorno e impregnado de sentido. Nas

palavras de Bicudo (2011),

N&o se trata, portanto, de tomar sujeito e objeto como geneticamente
separados no desenrolar do processo de conhecer. Mas esta
afirmando que fendmeno é o que se mostra no ato de intuicdo efetuado
por um sujeito individualmente contextualizado, que olha em direcéo
ao que se mostra de modo atento e que percebe isso que se mostra
nas modalidades pelas quais se da a ver no préprio solo em que se
destaca como figura de um fundo. A figura, delineada como fenbmeno
e fundo, carrega o entorno em que o fenébmeno faz sentido (BICUDO,
2011, p. 30, grifo do autor).

Deste modo, o fendmeno*’ que se mostra na intuicdo e na percepgéo,
segundo Bicudo (2011), ndo é um objeto posto, dado hum mundo externo ao
sujeito, mas entrelacados pelo sentido e seu entorno.

Nesse sentido, 0 sujeito que aqui discutimos, aquele que desenvolve
Modelagem Matematica aparece de forma reciproca ao seu objeto/fendbmeno.
Esse sujeito ndo € compreendido separadamente daquilo que o sujeito
compreende por Modelagem Matematica porque existe entre o sujeito e o que
se mostra para ele, como fenémeno, em modos de aparecer.

Deste modo, quando tomamos o excerto de Bicudo (2011) que considera
o fendbmeno [0 que aparece da correlacdo entre sujeito e objeto] e seu entorno,
encontramos autores que a discutem de modo intenso e apresentam suas
consideracdes sob diferentes perspectivas fenomenoldgicas. Como exemplo, a
argumentacédo de Heidegger em ser e Tempo, na traducdo de Marcia As
Cavalcante (2015), de Gadamer em Hermenéutica em Retrospectiva, tradugéo
de Marco Antdnio Casanova (2012) e de Stein em Edith Stein e a Psicologia:
Teoria e pesquisa organizada por Miguel Mahfoud e Marina Massimi (2013).
Argumentacdes que nos levam a compreender o sujeito em uma perspectiva
complexa no sentido da estreiteza entre o vivido, o experienciado e o mundo da

vida (Bicudo 2011) num contexto social, histérico e cultural.

40Segundo Bicudo (2011, p. 30, grifos do autor), “Ao afirmar que o fenédmeno é o que se mostra
em um ato de intuicdo ou de percepgédo, a Fenomenologia esta dizendo que néo se trata de um
objeto objetivamente posto e dado no mundo exterior ao sujeito e que pode ser observado,
manipulado, experimentado, medido, cortado por um sujeito observador.”, mas que o fenébmeno
se mostra ao olhar intencional do pesquisador que o0 percebe junto ao seu entorno e a sua
historicidade.
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Neste dialogo que diz do sujeito na perspectiva fenomenoldgica, tomando
inicialmente o excerto de Heidegger (2015), buscamos compreender o sujeito

como ser-no-mundo. Nas palavras do autor, o ser-no-mundo

[...] significa uma constituicdo de ser da presenca e é um existencial.
Com ele, portanto, ndo se pode pensar no ser simplesmente dado de
uma coisa corpérea (o corpo vivo do humano) “dentro” de um ente
simplesmente dado. O ser-em ndo pode indicar que uma coisa
simplesmente dada esta, espacialmente, “dentro de outra” porque, em
sua origem, o “em” n&o significa de forma alguma uma relagéo espacial
dessa espécie; “em” deriva-se de unnan-, morar, habitar, deter-se; “na”
significa: estou acostumado a, familiarizado com, cultivo alguma coisa;
possui o significado de colo, no sentido de habito e diligo. O ente ao
qual pertence o ser-em, neste sentido, € o0 ente que sempre eu mesmo
sou. A expressao “sou” conecta-se a “junto”; “eu sou” diz por sua vez:
eu moro, detenho-me junto... ao mundo, como alguma coisa que, deste
ou daquele modo, me é familiar. Como infinitivo de “eu sou”, isto &,
como existencial, ser significa morar junto a, ser familiar com. O Ser-
em é, pois, a expressdo formal e existencial do ser da presenca que
possui a constituicdo essencial de ser-no-mundo (HEIDEGGER (2015,
p. 100).

O excerto de Heidegger (2015) nos leva a compreender a dimensao desse
sujeito enquanto ser no mundo que familiarizado com aquilo que lhe faz sentido,
gue cultiva, que habita, que € presenca, ndo no sentido corpdéreo, mas
transcendente, se constituem um todo, o ser-no-mundo. Aqui, hdo parece ser
suficiente a descricdo desse sujeito como ser complexo, como sujeito
epistemoldgico, mas necessita da compreensdo deste sujeito e sus variacdes
enquanto presenca*![ser no mundo].

Nesse sentido, buscando abrir horizontes no ambito da fenomenologia, a
discusséo de Gadamer (2012) possibilita um olhar sob outra perspectiva, a partir
de Heidegger:

“Ser” ndo precisa ser compreendido apenas como aquilo que eu estou
consciente que esta ai — ou como Heidegger tardio o interpreta: que
esta presente. Com 0 conceito da autopresenca, isto €, com a
autoaparicdo do fluxo da consciéncia, Husserl achava que tinha

“1Segundo Heidegger (2015), a presenca se determina como ente sempre a partir de uma
possibilidade que ela é e se compreende em seu ser. No entanto, isso ndo quer dizer construir
a presenca a partir de uma determinada ideia possivel de existéncia. Ao contrario, ndo se pode
interpretar a presenca pela diferenca de um modo determinado de existir. Deve-se ao inves,
descobri-la pelo modo indeterminado em que, numa primeira aproximag¢ado e na maior parte das
vezes, ela se da. A presenga se constitui pelo carater de ser minha, segundo este ou aquele
modo de ser no qual estd em jogo o proprio ser, como a sua possibilidade mais prépria. A
presenca &€ sempre sua possibilidade. Ela ndo “tem” a possibilidade apenas como uma
propriedade simplesmente dada. E porque a presenca € sempre essencialmente sua
possibilidade ela pode, em seu ser, isto €, sendo, “escolher-se”, ganhar-se ou perder-se ou ainda
nunca ganhar-se ou s6 ganhar-se “aparentemente”.
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apreendido a esséncia da consciéncia do tempo. A critica heiggeriana
visa a estreiteza de uma tal concepcao de ser. Heidegger mostra que
a constituicdo fundamental primaria do ser-ai humano € com isso
desconhecida. O ser-ai ndo consiste na tentativa sempre ulterior de se
colocar diante de si mesmo em meio ao tornar-se consciente de si. Ele
€ muito mais uma dacgéo que se lanca para além, e, em verdade, ndo
apenas para as suas representacdes, mas antes de tudo para a nédo-
dacéo do futuro (GADAMER, 2012, p. 105).

A critica de Gadamer sobre o ser enquanto presenca nos langca ao
conceito de auto-presenca e a compreensdo da consciéncia em Husserl [ou da
esséncia da consciéncia], termos que se clarificam com o aprofundamento de
nossas leituras e discussdes sobre pessoa. (GADAMER, 2012) discute, também,
a expressao usada por Heidegger “ser-jogado” no sentido de ser langado ao
mundo e a questdo de sermos um ser limitado a partir da réplica do outro.
Progredindo em nossas leituras, chegamos ao excerto de Gadamer no coloca,

pela primeira vez, frente a uma definicdo da pessoa, mas palavras do autor,

[...] prosopon é uma expressdo para a mascara do ator, e com isso,
também para o papel que o ator desempenha no teatro atico — e do
mesmo modo, cada um de nés no teatro do mundo. O mesmo vale para
seu equivalente latino (persona). A partir dai o conceito de pessoa
penetrou na linguagem do direito, mas o papel reduzido a dimenséo
juridica, um papel que alguém desempenha no caso juridico. [...]
Paralelamente, também se achava ai uma outra doutrina crista
extremamente significativa: a aplicacdo do conceito de pessoa a
Trindade. Nesse caso, trata-se das trés pessoas de Deus, que é
compreendido ao mesmo tempo como uma unidade e como uma
triplicidade, como o Criador e o Pai, Como o Redentor e o Filho, e como
a difusédo do Espirito Santo. [...] particularmente na idade média, o
modelo inglés do free bill intensificou a dimenséo social do conceito de
pessoa (GADAMER, 2002, p. 110, grifos do autor).

Gadamer descreve a pessoa inicialmente pelo termo prosopon que se
refere a mascara do autor, ao papel desempenhado por alguém, a Santissima
Trindade. No entanto, essa nao era a definicAo que buscavamos para que
pudéssemos compreender quem é este “‘quem” que buscavamos para
compreender quem desenvolve Modelagem Matematica na Educacédo Basica,
nao nos contentando com essas discussdes continuamos em busca de leituras
que pudessem clarificar nossa compreensao em direcdo a este “quem” que
estamos buscando.

Analisando os textos que foram se mostrando a partir das leituras

filoséficas e epistemoldgicas, reconhecemos no trabalho de Edith Stein (1891-
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1942) discussfes profundas sobre a pessoa. Stein apresenta uma significacao
prépria para o termo. A autora parte da retomada do conceito de pessoa da
filosofia aristotélica tomista na qual “pessoa significa substancia individual de
natureza racional” (Toméas de Aquino, 1267/2001, I, Q. 29, Art.1, p. 523 apud
MAHFOUD; MASSIMI, 2013, p. 117), uma substancia Unica composta por
substancias materiais que sao independentes e que constituem o0 organismo
humano obedecendo uma lei estrutural na qual a alma humana é o centro da
pessoa.

A partir dessas nuances fenomenolégicas compreendemos que nossa
interrogacdo de pesquisa: Quem é esse “‘quem” que desenvolve Modelagem
Matematica na Educacdo Matematica? se abre para quatro compreensdes
distintas: o sujeito, o individuo, o cidaddo e a pessoa, todas congregadas na

presenca.

2.5 Sujeito, Individuo, Cidad&o e Pessoa: compreensdes que emergiram da

nossa interrogacéao

Refletindo e interpretando as leituras que nos levaram inicialmente ao
sujeito epistemolégico, por conta da tradicAo da pesquisa académica,
compreendemos que 0 que interrogdvamos era mais profundo do que o
aparentemente dado. Atentos aos modos pelos quais 0 “quem” se manifesta,
fomos arremessados, hermeneuticamente falando, para outras compreensdes,
[além do sujeito], as quais iluminam a compreensao de quem é este “quem” que
desenvolve Modelagem Matematica na Educacdo Matematica: Cidadao,
Individuo e Pessoa. Portanto, a compreensao deste “quem” pode ser aberta em
guatro compreensdes: Sujeito, Individuo, Cidadao e Pessoa e € sobre elas que
empenhamos nossas leituras, a fim de explicita-las e articula-las ao nosso
fendbmeno de pesquisa.

Assim, tratando da primeira compreensdo: O quem como sujeito, as
considera¢cdes de Chaui (2000) corroboram com as descri¢fes realizadas na
secao anterior quando buscamos pelo sujeito epistemoldgico. A autora define o
sujeito [epistemologico] como o sujeito do conhecimento, como “[...] uma
estrutura universal, idéntica para todos os seres humanos em todos os tempos

e lugares, e que é a razdo, como faculdade a priori de conhecer o Sujeito
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Transcendental” (CHAUI, 2000, p. 299). Ainda, segundo a autora, Husserl,
privilegia a consciéncia reflexiva que para ele se refere ao sujeito do
conhecimento e “[...] afirma que as esséncias descritas pela Filosofia sdo
produzidas ou constituidas pela consciéncia, enquanto um poder para dar
significacdo & realidade” (Ibid, p. 301). E importante trazer para o texto que a
consciéncia de que Husserl fala se refere ao “[...] sujeito do conhecimento, como
estrutura e atividade universal e necessaria do saber” (Idem).

Dessa forma, quando instigamos a reflexdo do sujeito compreendemos
este “‘quem” [como exemplo, o professor que desenvolve Modelagem
Matematica] em relacdo a alguma coisa que Ihe faca sentido [sujeito: funcéo
sintatica que indica a pessoa ou objeto sobre o qual se declara algo], como no
exemplo, o professor desenvolve Modelagem Matemética [0 professor é o sujeito
gue esta realizando algo: a Modelagem Matemética, e ela a Modelagem
Matematica tem algum sentido para ele], proposicéo existencial do sujeito. Outro
exemplo ainda pode se dar na proposicao do predicativo, o professor € bom [0
sujeito professor recebe a atribuicéo de algo, uma qualidade]. No entanto, esse
sujeito [0 professor] a que estamos nos referindo ndo é alguém visto no
meramente psicoldgico, individual, mas no sentido de uma totalidade, né&o
estamos dizendo do professor Jodo, da professora Maria, mas do professor
enquanto sujeito do conhecimento, enquanto sujeito universal (CHAUI, 2000).

Desse modo, retomamos a discussao iniciada na se¢éo anterior que nos
remete as diferentes perspectivas epistemologicas quando pensamos o sujeito.
No entanto, ja expusemos argumentos que esclarecem nossa opc¢ao pela
concepcao de sujeito na perspectiva fenomenoldgica, na qual nos faz sentido um
sujeito que é correlato ao objeto/fenémeno e seu entorno (BICUDO, 2011), o ser-
ai (Dasein), o ser-no-mundo (HEIDEGGER, 2015).

O sujeito aqui discutido € aquele para quem a Modelagem Matematica
aparece e, que, a partir dos atos da consciéncia [sujeito do conhecimento e o
fenbmeno], esse “quem” transcende e se modifica, ndo sendo mais o0 mesmo a
partir da experiéncia vivida. Experiéncia que néo é “[...] meramente subijetiva,
pois é experiéncia do que esta la para nés em um campo onde o mundo e
experiéncia que dele temos sdo dados em um movimento de conexdo e
articulagdo e nao isoladamente” (BICUDO, 2011, p. 34). Em outras palavras,

esse sujeito, € um sujeito em transformacdo, que se constitui sujeito sendo
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sujeito, a partir do experienciado no mundo-vida (BICUDO, 2011) e que incorpora
possibilidades do poder-ser (HERMANN, 2002) a partir da sua compreensao
desse mundo e de suas necessidades.

Assim, uma discussao que se mostra importante para nossa interrogacao
é 0 estudo de Edith Stein sobre a pessoa humana** (MAHFOUD; MASSINI,
2013; ALFIERI, 2014; ALES BELO, 2015, 2016; STEIN, 2019), uma discussao
qgue abre um horizonte fenomenoldgico deste poder-ser (HERMANN, 2002) no
mundo-vida (BICUDO, 2011).

Savian Filho (2014), no prefacio do livro a Pessoa Humana e
Singularidade em Edith Stein organizado por Alfieri (2014), interroga porque néo
nos definimos como Cidadaos ou como Individuos, mas sim como Pessoas e
esclarece, que se nos definirmos como cidaddo ou como individuo isso reduz a

experiéncia daquilo que somos. Nas palavras do autor,

Chamar-nos a n6s mesmos de cidadédos significa dar énfase a nossa
dependéncia para com um grupo sociopolitico. Falar de individuos,
embora pareca individualista no mau sentido (evocando algo como um
egoismo ou um egocentrismo), ja seria mais amplo do que falar de
cidadaos, pois um individuo implica referéncia a uma espécie, a uma
natureza comum. [...] Falar, em vez disso, de pessoa é reservar um
destaque para a dignidade humana (ALFIERI, 2014, p. XVI-XVII).

Deste modo, para além deste excerto, nos parece significativo
compreender quem é este “quem” enquanto sujeito do conhecimento [sujeito
transcendental] como fizemos, mas, também, como Cidadao, Individuo e
Pessoa. Assim se abrem as demais compreensdes da nossa pesquisa: o quem
enquanto cidaddo, o quem enquanto individuo, o quem enquanto pessoa,

compreensoes que sao discutidas nas secdes seguintes.
O “qguem” como Pessoa
Desta forma, para descrever a segunda compreensdo: O quem enquanto

pessoa, buscamos, inicialmente a definicdo do termo no dicionario eletrdénico da

lingua portuguesa:

42 Estudo que diz da estrutura da pessoa humana constituida por trés dimensées: Corpo, alma
e espirito.
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Pessoa: individuo considerado por si mesmo; ser humano, criatura;
individuo notavel, eminente; personagem; carater particular ou original
que distingue alguém; individualidade; categoria linguistica, ligada a
verbos e pronomes, que mostra a relacao dos participantes do ato de
fala com o(s) participante(s) do acontecimento narrado; cada ser
humano considerado como individualidade fisica e espiritual, e dotado
de atributos como racionalidade, autoconsciéncia, linguagem,
moralidade e capacidade para agir (HOUAISS, 2009).

A partir desta definicdo, a analise seméantica do termo nos leva a
compreender, de modo breve, mas importante, as palavras de Savian Filho
(2014) quando diz da grandeza de nos definirmos como pessoa, pois de inicio,
0 termo carrega nossas vivéncias, nossa consciéncia, nossa individualidade,
nossa racionalidade. Mesmo breve, a definicdo carrega duas dimensdes da
estrutura da pessoa humana que sao descritas por Stein: o corpo fisico e espirito
[compreenderemos mais a frente que a estrutura da pessoa humana nao se
restringe ao corpo fisico + espirito, sua estrutura € mais complexa].

Assim, antes de iniciarmos a descricdo da pessoa humana segundo os
estudos de Stein, é fundamental compreendermos que a fenomenologia busca
pela estrutura da coisa mesma, pelo fundamento da coisa, de modo que, Stein
busca, entdo, pela estrutura da pessoa humana.

A orientagdo fenomenoldgica aplicada a investigacdo da pessoa
humana busca, por meio de reiterados processos de retomada,
alcancar o fundamento dela; aquilo que, como diz Edith Stein, d& sua
singularidade; aquilo que faz com que cada um de nés seja Unico.
Conhecer esse fundamento é indispensavel para a psicologia, bem
como para toda Ciéncia que opera no campo da humanidade, pois s6

ele permite compreender as pessoas em sua diversidade e no modo
como cada uma é no intimo do ser. (ALFIERI, 2014, p. 21).

Deste modo, se na fenomenologia os fendmenos sao a dimensao real e 0
foco da investigagao filoséfica, a apreensao de algo “[...] € feita sempre sobre a
concretude das coisas tal como elas se doam fenomenologicamente a nés, e
n&o sobre sua idealizacdo” (ALFIERI, 2014, p. 31). O que nos mostra que Edith
Stein tem como ponto de partida a vida humana para compreender o ser humano
e os individuos de carne e 0sso que se apresentam junto de nds, em outras
palavras, o estudo de Stein sobre a pessoa humana tem como ponto de partida
“a vida em toda sua densidade” (Idem).

Nesse sentido Alfieri (2014) esclarece que Stein quando iniciou seus

estudos sobre intropatia [tema de sua tese em 1916] ja tinha adquirido nocdes
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importantes sobre a pessoa Humana em um curso ministrado por Husserl [seu
orientador] sobre “Natureza e espirito”. Deste modo, Stein ja compreendia que a
complexa estrutura ontolégica do ser humano é formada por duas realidades:
Natureza e espirito [seguindo Husserl e contrariando alguns pensadores, como
Aristoteles, que as consideravam realidades isoladas].

No entanto, antes de iniciarmos a discussao sobre a pessoa humana, faz-
se necessario esclarecer que Husserl e Stein se referem ao espirito ndo como
equivalente a alma no sentido religioso, muito menos a um componente do ser
humano, como uma parte. Para Stein, segundo Alfieri (2014, p. 32), o espirito
“[...] é, antes de tudo, uma dimensao humana, a qualidade especifica de ser
racional, numa dualidade com o corpo fisico, mas ndo num dualismo que cinde
a unidade do individuo”, portanto, uma dimensdo que ndo se explica na
materialidade, mas que pode “ser constatada pela capacidade humana de
conhecer, mas também de autoconhecer-se, de refletir sobre si e o préprio
conhecimento e de comunicar em sua posi¢ao de dialogo” (Idem). Nas palavras
de Stein:

A vida espiritual brota sempre de novo da vida dos sentidos e ndo se
acha em terreno proprio, mas o eu tem a possibilidade de se fixar em
seu ser “superior” e, a partir dai, atuar sobre o “inferior”. Pode por
exemplo, tomar como meta a exploracéo cognitiva de seu préprio corpo
e de sua prépria vida dos sentidos. Aprende as possibilidades de se
servir do corpo e dos sentidos como instrumentos para conhecer e
atuar, exercita-los em vista de certos fins e configurd-los em
instrumentos sempre mais aperfeicoados. Tem também a possibilidade
de reprimir excitacBes sensiveis, de se retirar para longe da vida
corporal e sensivel e de se sustentar mais no espiritual. A vida
espiritual € o ambito mais proprio da liberdade: aqui o eu pode
realmente gerar algo partindo se si mesmo (STEIN, 2019, p. 394-395).

Assim, Stein define fenomenologicamente a pessoa como “...] uma
‘realidade mista’ [uma pessoa e um eu], onde a vida espiritual se apresenta como
processo psiquico ligado ao ser material; as formacgdes espirituais objetivas sao
fundamentadas no ser da natureza e o ser natural pode se tornar portador de um
sentido espiritual” (MAHFOUD; MASSIMI, 2013, p. 122, inser¢cao nossa).

No entanto, o termo “pessoa’ ndo se esgota com a caracterizagéo
animico-corpérea (STEIN, 2019). Contudo & também, um nivel de realidade
composta de qualidades [psiquicas idiossincraticas como a maneira de ver, de

sentir e de agir, préprias de cada pessoa] que remetem ao carater e a
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personalidade. Assim, “[...] também sao consideradas as qualidades sensoriais
e intelectuais (espirituais) de um individuo” (Ibid., p. 62). O carater, segundo os
autores, é definido por Edith Stein “[...] como o principal constituidor de uma
pessoa, por refletir aquilo que fornece a sua peculiaridade em relagao as demais”
(MAHFOUD; MASSIMI, 2013, p. 62). O caréter incorpora a totalidade das
gualidades de uma pessoa que sao constantemente influenciadas por acdes
e/ou fatos e/ou acontecimentos externos e internos do sujeito, desse modo,
pode-se dizer que o carater de uma pessoa esta em constante desenvolvimento.
“Fala-se que o carater de um individuo se desenvolve ao longo de sua vida, o
gue remete a algo que possa estar ja com a pessoa desde sua origem,
manifestando-se de maneira gradual” (Ildem). Desse modo, vamos nos
transformando a medida que vivenciamos nossas experiéncias [influenciados
por circunstancias externas e internas que nos sao significativas]. “A vida do eu*?
€, portanto, para Stein, o fator que define a pessoa” (Idem). Edith Stein considera
gue a pessoa humana possui trés dimensdes que se inter-relacionam como uma
unidade/totalidade: o corpo fisico (Korper) e corpo/préprio/vivenciado (Leib*%),
gque compbe a dimensao material; a psique (Psyche), que corresponde a
dimenséao psiquica; e o espirito (Geist), que corresponde a dimenséao do intelecto

gue se abre a esfera dos valores*®, dos sentimentos (ALFIERI, 2014).

43Segundo Mahfoud e Massimi (2013), o ‘eu’ puro constitui a estrutura essencial da consciéncia.
O que significa que toda consciéncia é formada por essa estrutura. E, enquanto origem das
vivéncias, pertence a ele as caracteristicas do ser também pessoal e, portanto, individual. No
entanto, ndo nos referimos as diferencas individuais entre os contetdos das vivéncias pessoais,
mas a uma evidéncia mais basica que consiste na capacidade do ‘eu’ diferenciar-se de um outro
‘eu’, ou (...) ser-si-mesmo-e-ndo-ser-outro’.

4Edith Stein diferencia [em: A estrutura Ontica da Pessoa e sua Problematica Epistemoldgica] o
corpo vivo (Leib), dotado de alma (beseelt) do corpo fisico (Kérper) inanimado (unbeseelt). A
terminologia empregada para Leib [terminologia incialmente de Hussel] na traducéo para a lingua
portuguesa é corpo proprio ou corpo vivo. Alfieri (2014), um dos autores que embasaram nossas
discussodes, utiliza a expresséo corpo proprio/vivenciado.

4SA matéria sujeita a formacao espiritual ndo é constituida por meras sensagdes e o mundo em
que vivemos ndo é sé um mundo perceptivo. Ambas as coisas estdo ligadas. O animal sente
desejo e repulsa e é assim determinado nas suas rea¢fes. O ser humano sente desejo e repulsa
frente a certas coisas que lhe parecem, por isso, agradaveis ou desagradaveis. Ele se sente
oprimido ou elevado; donde as coisas |lhe parecem ameacadoras ou sublimes. Sua vida
sentimental €, a0 mesmo tempo, uma escala de estados interiores, na qual ele se encontra a si
mesmo como tendo este ou aquele humor e uma multiplicidade de atos intencionais nos quais
se dao qualidades objetivas que denominamos valor” (A Estrutura da Pessoa Humana, parte VI,
Capitulo Il, secéo 2, apud ALFIERI, 2014, p. 146). Em fenomenologia o termo valor mostra “[...]
gue certos atos da consciéncia ndo sao neutros, mas envolvem atracdo ou repulsa por seus
objetos. Isso que, dizer que ao deparar com certos objetos (ao pensar em certas coisas), a
consciéncia é também solicitada a aderir a eles ou repugna-los” (Ibid., p. 68-69).
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Nesse sentido, Stein considera que o0 corpo vivo nos fornece a primeira

caracteristica da pessoa humana: a sensibilidade, nas palavras da autora:

A cabeca, assim como o corpo inteiro, € uma coisa fisica, perceptivel
para os sentidos externos. Mas nessa minha percepcdo, estou
submetida ai a limitag6es estranhas que néo aparecem a propésito de
outros corpos: diante dele ndo possuo uma liberdade inteira de
movimento, ndo posso observa-lo por todos os lados, visto que ndo
posso “separar-me dele”. Para isso nao dependo, em relagéo a ele, da
percepcao externa. Percebo-o a partir de dentro. Por isso, é o “corpo
vivo” e ndo s6 uma massa corporal, € € “meu” corpo vivo, como hada
externo é “meu”, porque habito nele como em meu domicilio “inato”, e
sinto o que acontece nele e com ele, e, a0 mesmo tempo, com esse
sentir o percebo. O sentir dos processos corporais é tao “vida minha”
como meu pesar e minha alegria, ainda que se trate de manifestacdes
vitais de uma espécie totalmente diferente (STEIN, 2019, p. 390, grifos
da autora).

As sensac0Oes a que Stein se refere nédo se limitam aquelas impressas ao

nivel do corpo, mas da consciéncia, no sentido de dar-se conta do percebido.

O frio que percorre minha pele, uma pressdo na cabeca, a dor em um
dente — tudo isso ndo se efetua como uma atividade voluntaria do
pensamento, e tdo pouco sobe de minha profundidade interior como a
alegria, mas eu estou nele: 0 que toca meu corpo vivo me toca também
a mim, e, precisamente, |4 onde o toca — estou presente em todas as
partes de meu corpo em que sinto algo presente. O fato de sentir pode
sobrevir de forma impessoal: como pura percep¢ao sensivel, que nao
alcanca propriamente falando o eu espiritual. Naturalmente, entretanto,
€ alcancado enquanto o perceber ou sentir se faz consciente, de modo
gue pode considera-lo (espiritualmente) e contata-lo. Mas o sentir e
fazer-se séo duas coisas diferentes (STEIN, 2019, p. 390).

Assim, segundo Stein, as sensac¢fes séo constituidas por meio do corpo
vivo — mas também pela vida da alma [impressionabilidade]. No entanto, apenas
0s corpos vinculados aos sujeitos [atrelados a uma consciéncia] possuem
sensacOes, porque podem dar-se conta delas. “Dessa forma, a percepcao do
sujeito ou a vida da consciéncia é o fator decisivo na constituicdo das sensacoes,
em conjunto com os estimulos externos do mundo material” (MAHFOUD;
MASSIMI, 2014, p. 64, grifo do autor).

A segunda caracteristica do corpo vivo € a capacidade de movimento
préprio, a terceira € a estrutura interna que se refere ao nucleo vital da pessoa,
pela qual, todas as caracteristicas corpéreas, psiquicas e espirituais sao
constituidas. Segundo Ales Bello (2015, p. 83), o nucleo “[...] representa aquilo

gue diz respeito as caracteristicas absolutamente singulares. Esse nucleo
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identitario ndo se desenvolve, mas da a direcdo, como se indicasse a estrada ao
espirito e a psique”.

Neste nlcleo estdo todas as caracteristicas da pessoa, caracteristicas
essas que se apresentam em diferentes tonalidades [como se fossem degraus]
gue podem alcancar ou ndo o seu desenvolvimento absoluto a partir das
circunstancias externas.

Outra caracteristica dos corpos vivos é, ainda, a expressividade que “diz
respeito a capacidade de expressar a vida interior#®” (Stein, 1917-22/2003a,
p.797, apud MAHFOUD; MASSIMI, 2014, p. 62, insercao nossa). De forma que
a expressao corporal, é aquilo que esta impresso no corpo vivo e que remete a
interioridade — elas constituem uma unidade [nesse caso sO € possivel discuti-
las por meio da abstragao]. “Entre ambos ha uma conexao de sentido, visto que
a expressdao de algo interior ndo e aleatéria, mas remete, de fato, ao acontecer
interior [com excecdo das expressfes que, por vontade, manipulamos]’
(MAHFOUD; MASSIMI, 2014, p. 65, insercédo nossa).

Assim, adentramos as outras duas dimensdes a que Stein se refere para
a constituicdo da pessoa humana: a psique [intensidade e qualidade das ac¢des]
e 0 espirito [conhecimento e valores].

Com relagado a psique, ela “[...] é a dimensao que esta relacionada a
intencionalidade e a qualidade de nossas a¢des, nas quais vivenciamos N0Ssos
estados emotivos de modo geral” (ALFIERI, 2014, p. 65). A psique, também, se
encontra em desenvolvimento, assim como 0 corpo vivo — as qualidades
psiquicas podem ser adquiridas e modificadas [como exemplo a acuracia da
visdo, audicao, tato, etc.]. No entanto, as condicbes do mundo externo ndo séo
suficientes para explicar o desenvolvimento das qualidades psiquicas, é
necessario também, uma disposicdo interna, uma motivacao.

Em relacdo a essa motivacdo, Alfieri (2014) traz uma importante
contribuicdo quando diferencia as motivacdes fisicas/corpOreas das motivacoes
psiquicas. Ele escreve que as motivacdes fisica/corpérea séo visiveis para 0s

outros [como quando pegamos uma crianga pela mao... ela pode aceitar ou

46Stein ao considerar a interioridade — ou vida interior — destaca a diferenca entre vida psiquica
e a consciéncia pura. Ao nos referimos a unidade psicofisica, referimo-nos a unidade existente
entre corpo e alma, sendo a psique a estrutura que constitui a alma. Ela esta presente nos
sujeitos psicofisicos reais e, portanto, faz parte da realidade, contrapondo-se a consciéncia pura,
ou fluxo das vivencias (MAHFOUD; MASSIMI, 2013).
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oferecer resisténcia a esse ato], no entanto, a motivacao psiquica néo é simples
de ser percebida [quando em um relacionamento ocorre a dominagao psiquica
nem sempre essa é exteriorizada/percebida]. A motivacdo psiquica pode ser
perigosa no sentido de restringir/enfraquecer as potencialidades de uma pessoa
[como se houvesse correntes invisiveis que a prendem a algo]. Na situacdo de
dominacéao psiquica envolvem-se duas qualidades*’: a sensagéo e a emogao. “A
sensacao significa ser tocado interiormente, provocando uma reacéo; a emogao
seria a modificacdo operada internamente pela sensagdo, mas sem envolver
objeto, isto €, sem envolver uma tomada de consciéncia do sentido dessa
operacao”. (ALFIERI, 2014, p. 66). Assim, “[...] quando alguém interage com
outro, detendo o controle da sua parte mais profunda, o outro se torna impotente”
(Idem). Nao conseguindo “[...] vislumbrar perspectivas para o futuro e tende a
viver no passado, dimensao na qual se sente segura, ela alimenta, entdo, a vida
com situacdes que ja viveu e se ilude pensando que pode revivé-las”. (Idem).
Ficando assim, aprisionado ao passado, sem motivacdo para buscar
perspectivas futuras, o que Stein chama de dominagédo psiquica, a pessoa nao
consegue analisar sua situagao, entao contenta-se com ela.

Stein exemplifica essa questdo da dominacao psiquica com uma situacao

bastante corriqueira:

Quando vemos uma planta ou um animal cujas capacidades néo se
desenvolveram, atribuimos a causa da atrofia a condi¢cdes de vida
desfavoraveis (muitas vezes isso se deve ao ser humano que nao
cuidou deles como deveria ter cuidado); mas no caso de um ser
humano, além de condi¢cBes externas desfavoraveis, somos levados a
identificar uma parte da causa como interna a ele mesmo, pois ele ndo
€ inteiramente submisso as condi¢des circundantes (ALFIERI, 2014, p.
67).

A compreenséo de que a planta ndo possui condi¢des de se alimentar, de
buscar um local adequado para se desenvolver por ndo possuir condi¢cdes de se
movimentar sozinha, permanece na dependéncia da pessoa, ilustra a dominacéo
psiquica da pessoa que tem condi¢des de refletir sobre o fato que ocorre, tem

condi¢cOes de se levantar e ir para outro lugar, de procurar ajuda e, no entanto,

4’Para exemplificar essa situagéo, Alfieri (2014) utiliza a comparacéo da pessoa humana com os
animais, cujo comportamento parece se assemelhar, no entanto, o autor explica que Stein néo
considera inteiramente vidvel essa comparacgéo pelo fato de que nos seres humanos ndo ha uma
distincédo rigida entre a emocao e o sentimento [ndo ha um intervalo de tempo entre uma coisa e
outra], uma vez que a atividade espiritual logo ilumina o que vivemos.
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nao faz. Ela aceita a situacdo em que é colocada, quando como exemplo, alguém
diz que ela ndo consegue desenvolver determinada acdo por nao ter
conhecimento e ela aceita, ndo faz, desiste de tentar.

Assim, nos encaminhamos para a terceira dimenséao da pessoa humana:
0 espirito. “Dimensao da alma que contém o conhecimento e o sentimento”
(ALFIERI, 2014, p. 67). Termo que designa nossa dimenséo [dimensdo da
pessoa] nao fisica e ndo psicoldgica que é relativo as operacdes da consciéncia,
gue diz respeito as operacfes cognitivas e as operacdes de adesdo na esfera
dos valores.

Alfieri (2014) escreve que 0 conhecimento [operacOes cognitivas
concretizadas por diversas ciéncias, pela filosofia, pela arte e pela religiao] é
apenas uma das funcBes ou qualidades do espirito e, ligada a ela esta a
atividade valorativa que possui caracteristicas préprias. No entanto, falar de
valores requer cuidado pelos diferentes sentidos que esse termo pode assumir
[valor monetario, valor ético, apreciacao, estima, sensibilidade/parcialidade dos
atos da consciéncia).

Quanto aos valores espirituais, ao nos depararmos com determinadas

situacdes, a consciéncia € solicitada a aderir ou repugna-los.

N&o é dificil notar a diferenca entre ver uma placa que proibe virar a
esquerda (a placa, com seu sentido objetivo) ou fazer uma conta de
matematica e conhecer uma pessoa visivelmente honesta. Esses dois
tipos de operacao consciente servem para mostrar que ver e entender
uma placa ndo provocam atracdo nem repulsa; sdo indiferentes. Mas,
encontrar uma pessoa honesta ndo é uma experiéncia neutra. Ela
desperta atracdo. Caso fosse desonesta, despertaria repulsa, mas é
ainda o valor da honestidade que age sobre mim, pois mesmo quando
estou diante da desonestidade, € a consciéncia do valor da
honestidade que me faz sentir repulsa. [...] Segundo o vocabulério
técnico da fenomenologia, dirilamos que tanto os atos cognitivos como
0s atos valorativos operam com objeto (unidades de sentido que se
apresentam a consciéncia) (ALFIERI, 2014, p. 69).

A partir do excerto, compreendemos que o espirito esta relacionado com
a tonalidade das caracteristicas de cada individuo, como se fossem degraus de
valor. Em outras palavras, algumas situacfes nos causam maior ou menor
encantamento [atracd0] outras nos causam maior ou menor repulsa e a
intensidade dessa atracao ou repulsa é diferente para cada individuo, pois este
possui as potencialidades da pessoa humana, cada uma com tonalidades

diferentes e aguardando para serem desenvolvidas por meio das vivéncias
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formativas, o que faz com que cada individuo seja irrepetivel (ALES BELLO,
2015). Assim temos que “os atos de valoracdo (que envolvem valor) sao
chamados de sentimentos em fenomenologia” (ALFIERI, 2014, p. 69). Por
exemplo, como professor de matemética, posso ter a emocao de apaixonar-me
por determinada metodologia, no entanto, s6 vou sentir-me seguro em utiliza-la
se eu reconhecer o sentimento de seguranca e motivar-me a desenvolvé-la por
meio da formacéo, da pesquisa, da pratica.

Nesse sentido, quando nos referimos a valor este ndo € um objeto de um
ato cognitivo porque o valor ndo necessita de raciocinio, ele estéa intrinseco a
nds, em NOsso nucleo, no entanto esses valores podem se modificar ao longo da
vida da pessoa com a formacéo, com o desenvolvimento espiritual, mas ele é
objeto do sentimento porque implica consciéncia, como no exemplo anterior, 0
sentimento de seguranca alguém implica em tornar-se consciente desse valor e
guerer cultivad-lo. Assim, podemos dizer que a reflexdo sobre valores nos move
a constatacdo de “[...] que a dimensao espiritual do ser humano envolve nao
apenas razao e intelecto, responséaveis pelos atos cognitivos, mas também a
vontade, a capacidade de lidar com o que se manifesta a consciéncia, movendo
a agao” (ALFIERI, 2014, p. 70) e, portanto, esse conjunto de valores afeta as
decisdes do individuo.

Ainda, segundo o autor, todas as operacdes que mencionamos, como
exemplo, seguem uma legalidade racional®® como escreve Stein em Zum
problem der Einflihlung “o sujeito espiritual é por sua esséncia subordinado as
leis da razao, e suas vivéncias se encontram em relagdes inteligiveis” (STEIN,
1916, p. 115, apud ALFIERI, 2014, p. 71). Deste modo, se compreende que

somente quando operamos nha dimensdo espiritual € que alcangcamos a

“8No sentido de inteligivel, compreensivel a partir da andlise.
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experiéncia da intropatia®®, vivéncia fundamental para a intersubjetividade®°
[outro-como-eu].

Assim, retomando um conceito que € para Stein fundamental quando nos
dirigirmos a dimensé&o espiritual, a motivacdo. Por meio desse conceito Edith
Stein “[...] nos faz compreender que, no ambito espiritual, encontra-se a
possibilidade para o exercicio da liberdade, fundamental para que todo ser
humano, dentro de uma relacéo, ndo seja submetido a forga fisica ou psiquica”
(ALFIERI, 2014, p. 72). Contudo, a liberdade é garantida quando a pessoa toma
plena consciéncia de si mesma, do seu modo de ser, da sua individualidade.

Essa individualidade descrita por Alfieri (2014) com base nos escritos de
Stein nos leva a terceira compreensao que emergiu em nossa pesquisa, 0 quem

como individuo.

O quem como Individuo

Como fizemos ao iniciar a discussao sobre a pessoa, iniciamos buscando

uma definicdo no dicionario eletrdnico da lingua portuguesa:

Individuo: nao dividual; indiviso; qualquer ser concreto, conhecido por
meio da experiéncia, que possui uma unidade de caracteres e forma
um todo reconhecivel; elemento que entra na extensdo de uma
espécie; o que é indivisivel em extenséo; organismo unico, distinguivel
dos demais do grupo; o ser humano considerado isoladamente na
comunidade de que faz parte; cidaddo; homem indeterminado ou cujo
nome nao se enuncia; pessoa, sujeito (HOUAISS, 2009).

“Também traduzida em alguns textos de Stein como empatia, € a base da intersubjetividade,
mas também a é base da alteridade e de nds mesmos a medida que nos possuimos quando
confrontamos com o outro. Ela nos permite escapar do solipsismo, do fechamento do sujeito em
si mesmo e da manipulagdo do outro como se fosse algo inanimado (ALFIERI, 2014). Pela
experiéncia da intropatia nos permitimos vivenciar de alguma forma o sentimento do outro. Como
no exemplo de um amigo que nos diz estar triste, eu nédo vivo a dor dele, mas conheco a dor,
entdo, entendo do que se trata, o que ele esta sentindo. Assim, a intropatia nos permite nos
darmos conta, sempre de fora para dentro, e permanecendo eu mesmo, do que o outro sente e
experimenta (SAVIAN FILHO, 2014).

0“0 outro é constituido no Eu, mediante a compreensdo existencial pela qual o outro n&o é
apreendido como representacdo, mas como corpo-préprio e psique a0 mesmo tempo em que 0
Eu se faz presente no seu corpo encarnado, intencionalmente e Psique: Eu-Outro séo realidades
co-presentes e co-exixtentes e imbricadas uma na outra. Tem-se assim o modo pelo qual a
intersubjetividade se corporifica. Ela traz em seu cerne o tempo, 0 movimento, a identidade e a
diferenca, a comunicacao que pode ocorrer mediante a empatia, a camaradagem e a linguagem”
(BICUDO; CAPPELLETTI, 1999, p. 42).
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Aprofundando os significados dicionarizados, somos remetidos aos
conceitos tratados na compreensédo sobre a Pessoa, no entanto, agora tratamos
da unidade da pessoa, do ser indivisivel, do ser Unico, do individuo.

Como discutido anteriormente, o individuo possui uma dupla constituicdo
Ontica, [extrinseco que corresponde a natureza e um intrinseco correspondente
ao espirito] e a “fenomenologia visa aprender primeiramente o momento
essencial-individual (portanto, intrinseco)” (ALFIERI, 2014, p. 33). Stein (2019),

considera

[...] a relac&o entre as “matérias” como determinadas especificamente,
mas nao como unidades formais (conclusas em si) de parte do mundo
ou da “natureza” espacial-corporal (no sentido dado a essa palavra
quando se contrapde uma a outro, “natureza” e “espirito”) e as coisas
materiais como unidades formais nas quais estéo divididas e nas quais
se “apresentam”. Cada Matéria — o ouro, o ferro, etc. — € um todo, mas
ndo € indivisivel e, portanto, ndo é uma coisa singular nem um
“individuo”. A coisa singular pertence ser determinada especificamente
e ser conclusa como unidade formal (STEIN, 2019, p. 499).

Nesse sentido, Stein diferencia a singularidade de uma coisa fisica como
0 ouro e o ferro e a singularidade de um individuo humano [um todo que se

estrutura em trés dimensodes: corpo, alma e espirito]. Nas palavras de Stein,

[...] cada parte de uma matéria conclusa em si mesma e que esta
separada espacialmente das outras possui seu proprio ser: desdobra
sua esséncia especifica em rendimentos que realiza e sofre em seu
meio corporal imediato, talvez também sob a influéncia representante
de uma criacdo que é dirigida pelo espirito, independente de seus
“semelhantes”. E tem ai seu préprio “destino”. Mas o que esta posto
em si mesmo com seu ser e suas agfes é uma substancia auténtica
ou TpwTn ouaio®!, que faz, sofre e se manifesta a partir de sua prépria
forma essencial. A isso se acrescenta que chegam coisas individuais a
existéncia ndo somente como partes de uma matéria existente, mas
também como quantidades materiais novas segundo sua
determinacéo especifica (Stein, 2019, p. 501, grifos da autora, insercéo
nossa).

Desta forma, se entende que a unicidade do individuo se d& a partir dos
tipos de conteudos [qualitativos] que estdo no intimo [dimens&o espiritual] de

cada um, como uma tonalidade®2. Assim,

®INa tradugéo, primeira substancia.

52A  tonalidade pode ser evidenciada na pessoa humana do seguinte modo: todos
compartilhamos 0os mesmos géneros e espécies (de conteddos), porém, esses conteudos, em
cada um de nos, adquirem um modo individual de ser. Assim, a tonalidade a que nos referimos
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o ser singular ndo se distingue em contetido quando comparado a outro
ser singular. Na pessoa humana, encontramos caracteristicas (tipos de
conteudo) que sdo compartilhados por todos os seres de sua espécie;
porém, cada individuo retne esse contetdo de modo inteiramente
singular, por sua maneira individual de realiza-los (ALFIERI, 2014, p.
58, grifos do autor).

Para Edith Stein, “o individuo € algo de singular, uma coisa unica; isso
pode ser fundado no que-coisa® ele é, uma vez que esse individuo ndo admite
nenhuma repeticao” (ALFIERI, 2014, p. 59, insercdo nossa). Cada individuo é a
tonalidade qualitativa de seu preenchimento [de seu carater], 0 que o torna um
ser singular, unico, irrepetivel.

Stein toma um exemplo de vivéncia pessoal para evidenciar,
fenomenologicamente, a discussdo de pessoa enquanto um eu, enguanto

individuo:

Na experiéncia, quando eu me ocupo de um problema, eu estou nele
e ndo naquilo que sinto ou vejo. Ao mesmo tempo, porém, no fundo do
“espacgo” da alma, o eu tem um lugar seu préprio, onde se recolhe para
tomar decisdes, empenhar-se etc. (...) trata-se de atos da pessoa.
Trata-se do eu pessoal que, a0 mesmo tempo, € um eu animado, que
pertence a esta alma e nela mora. (STEIN, 1932-3/2000 apud
MAHFOUD; MASSIMI, 2013, p. 118, grifos do autor).

Para Stein, a vida psiquica é caracterizada “[...] por um continuo de
estimulos externos, estados interiores, impulsos instintivos etc., porém atras
desse vai e vem ha algo de duradouro que torna possivel a atualidade; e
determinada atualidade” (MAHFOUD; MASSIMI, 2013, p. 118). Assim, as agdes
do individuo sdo manifestacdes das poténcias®* as quais tém raizes na alma e
sdo responsaveis pelas manifestacfes vitais, expressas de modo diferente
[caracteristicas comuns a pessoa (conhecimento, sentimento, vontade,

sensacdo, emocdo, sensibilidade, intropatia, solicitude, subjetividade,

corresponde ao modo singular de cada ser operar as mesmas capacidades compartilhadas por
outros. Como exemplo a vocagdo para a musica, para a escrita, para determinada profissao,
cada pessoa vivenciara esse contetido de modo Unico (ALFIERI, 2014).

53Que-coisa ou 0 pronome interrogativo em alemé&o was utilizado por Edith Stein também pode
ser entendido como aquilo que algo é [quid].

Spoténcia segundo Aristdteles é a aptiddo para a mudanga (Dynamis), se refere ao principio e
possibilidade de uma mudanca, em oposicao ao ato. Essa mudanca pode ser ativa (realizar
mudanca em algo fora de si) e passiva (sofrer mudanga). Pode-se mudar para melhor ou para
pior. E poténcia também a resisténcia para a mudanca. Stein prefere utilizar o termo forca em
sinbnimo de poténcia (MAHFOUD, MASSIMI, 2013, p. 116)
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intersubjetividade), mas com tonalidades diferentes em cada individuo], através
do corpo vivente [0 instrumento da alma] que reflete a designacéo da dimensao
psiquica e espiritual [0 que faz com que cada individuo seja Unico].

Assim, a dimensdo da alma [dimensdo animica] do ser humano, se
manifesta no perceber sensitivo e no agir reativo [quando toma consciéncia desta

sensibilidade] que esse individuo tem a partir da sua capacidade de reflexao.

N&o experimentamos as impressdes sensiveis como puros estimulos
sensoriais e sim como inseridos na estrutura de um mundo feito de
coisas perceptiveis. Dessa maneira percebemos nosso corpo sensivel.
Experimentamos sentimentos e instintos. Em suma: os motos da alma.
A vida psiquica atual é fundada nas “poténcias” que nao sao fixas e
imutaveis, mas realizam-se e transformam-se tendo maior ou menor
disponibilidade em atualizar-se (MAHFOUD; MASSIMI, 2013, p. 118)

Nesse sentido, compreende-se que o ser humano “pode e deve” formar-
se a si mesmo [a partir de nossas potencialidades, conhecimentos e
sentimentos], nas palavras de Stein, “cada um de nds € um ser que diz de si
mesmo “eu”. O eu é uma alma que é dona de si mesma, ou seja, “pessoal
espiritual livre” (p. 124). Assim, “ser pessoa significa ser livre e espiritual’ (STEIN,
1932-3/2000), p. 124 apud. MAHFOUD; MASSIMI, 2013, p. 120). A dimenséao
psiquica e espiritual de cada individuo se volta para 0 mundo objetivo, tem-se a
intencionalidade para os objetos, bem como a tomada de deciséo por assumir
uma ou outra postura diante dos fendmenos. Essa intencionalidade, essa
tomada de decisdo dependem da vontade® de cada individuo. Em outras
palavras, “aquilo pelo qual eu decido em cada momento define ndo apenas a
estrutura da vida atual presente, mas também aquilo que eu me torno: 0 meu eu
mesmo” (MAHFOUD; MASSIMI, 2013, p. 121).

Assim, compreendemos que cada individuo a partir de uma motivacéo, a
partir da sua vontade se caracteriza como um ser unico e é responsavel pelo que
se torna, pelas decisdes que toma, pelos atos que realiza, ele se caracteriza com
sua marca pessoal, com seu timbre, a partir da liberdade.

Se retomarmos ao exemplo da planta que definhou [exemplo que
utilizamos na categoria sobre pessoa], ela talvez tenha definhado por falta de

agua, porque o ser humano ndo a cuidou como deveria, a planta ndo tem

SSVontade aqui se refere a capacidade de lidar com o que se manifesta na consciéncia e mover-
se para a acao.
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condi¢cbes de tomar decisdes e realizar agao de “cuidar-se” no sentido de ir
buscar a agua, sair do Sol, etc., mas n0s engquanto pessoas, enquanto individuos
SOMOS responsaveis por nossos sentimentos e a¢des, iSSo porque a vontade nos
move para a agao, acao que pode ser construtiva ou destrutiva, segundo o
fundamento de que somos livres e realizamos nossas escolhas. Escolhas essas

fundamentais em nosso carater [nas tonalidades qualitativas da nossa alma].

O quem como cidadé&o

Assim, chegamos a quarta compreensao: 0 quem como cidadado. Se
tomarmos como referéncia inicial a definicdo do dicionario eletrénico da lingua
portuguesa, Cidad&o é habitante da cidade; individuo que, como membro de um
Estado, usufrui de direitos civis e politicos por esse garantidos e desempenha os
deveres que, nesta condicéo, lhe sédo atribuidos (HOUAISS, 2009).

Dessa breve definicdo semantica temos que o cidadao é um individuo
situado, mas ndo apenas temporalmente e espacialmente, € um individuo que
“pertence” a uma comunidade ou sociedade.

Angela Ales Bello, no livro comunidade e pessoa (2015), questiona como
as pessoas se organizam, como vivem juntas e o0 que € viver juntas e esclarece
que para Stein o “aspecto mais importante do viver juntos € a comunidade (ALES
BELLO, 2015, p. 87). A autora considera que comunidade é um conceito muito
presente na cultura alemd que valoriza mais a coletividade do que a
singularidade, contrastando com o mundo latino que tende a individualidade.

Ales Bello (2015) argumenta que 0s germanicos mantém fortes e antigos
vinculos tribais como comunidade de sangue, parentela e amizade e que 0s
povos latinos superaram a condicéo tribal por considerar o individuo como mais
importante do que o liame familiar, o qual tem a pessoa como direito privado
[consequéncias do Direito romano]. Segundo a autora, o “risco € o individualismo
e a vantagem é que cada pessoa vai cuidar do seu direito. E a impessoalidade
do direito — ou seja, a lei vale para todos, independente a que familia cada
pessoa esteja ligada” (lbid., p. 87).

Assim, se inicia a compreensdo do quem como cidaddo, ou seja, um
individuo [com sua personalidade] que vive em comunidade, regida por leis que

dizem de seus direitos e deveres enquanto membro dessa comunidade. Nesse
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sentido, “cada eu individual vive como pessoa e como comunidade” (ALES
BELLO, 2015, p. 88). No entanto, permanecemos sempre como eu pessoal, ou
seja, vivemos o que a comunidade vive, mas de forma Unica, como eu mesmo
[vivéncia comunitaria do eu individual]. Segundo Stein ndo ha uma consciéncia
comunitaria, mas a consciéncia individual que tem as vivéncias comunitarias.

Como exemplo de vivéncia comunitaria podemos considerar o sentimento
de alegria por uma vitéria que representa a comunidade, a producédo da vacina
contra a Covid-19. A alegria da comunidade mundial se manifesta em cada
individuo que em seu nucleo individual considera positiva essa descoberta,
assim, nos alegramos em comunidade. Também, da mesma forma, podemos
exemplificar um sentimento de tristeza em comunidade, quando o mundo
superou um milhdo de mortes por Covid-19. Existe um fluxo de vivéncias
comunitarias, mesmo que a alegria ou a dor sejam sentidas individualmente e
com intensidades diferentes [porque ndo hd uma consciéncia da comunidade e
sim uma consciéncia individual]. “Uma comunidade funciona se existe unidade
de vivéncias comunitarias” (ALES BELLO, 2015, p. 91).

Assim, podemos, como individuos, escolher pertencer a uma comunidade
[aqui também o conceito de pertencer a familia — tradi¢ao].

A pertenca & comunidade tem um sentido e uma evidéncia, isto é, é
uma coisa positiva: quando a comunidade ndo nos agrada mais,
procuramos nos afastar e provocamos uma grande dor porque n&o
conseguimos realizar a vivéncia comunitaria (ALES BELLO, 2015, p.
93).

Esse sentimento de pertenca, essa evidéncia so € possivel porque ha uma
‘unidade de vivéncias, mesmo que a consciéncia seja do individuo. A
comunidade ndo tem consciéncia, ndo pode dar-se conta” (Idem). Nesse sentido,
podemos pertencer a uma comunidade porque temos dois niveis de identidade,

a identidade pessoal e a identidade comunitéria.

Caso funcione bem, a comunidade garante a identidade pessoal,
porém a identidade pessoal ja existe, € um fato ontolégico, estad na
estrutura do ser. Ainda que ndo existisse a comunidade, haveria a
identidade; no entanto, a comunidade garante o seu desenvolvimento.
Se ndo garantir aquele agrupamento humano nem poderd ser
chamado de comunidade (ALES BELLO, 1939, p. 95).

Assim, compreendemos que a comunidade possibilita o desenvolvimento

do individuo respeitando e potencializando suas caracteristicas.
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No entanto, um agrupamento de pessoas nao se define como comunidade
apenas pelo fato de estarem agrupados. Stein define ainda que uma coletividade
pode ser massa ou sociedade. Massa é quando ocorre um contagio psiquico
sobre os individuos os quais ndo apresentam um controle espiritual sobre esse
contagio, como exemplo, “quando o chefe toma o poder: se da aceitacéo e
conviccdo falsas por tomarem como fundamentou estado psiquico ligado a
gostar ou ndo gostar” (ALES BELLO, 2015, p. 95).

Ja a sociedade € a “unido de pessoas para uma determinada finalidade
racional. Nela cada um é considerado por aquilo que serve a sociedade num
certo momento, ou seja, ndo como pessoa” (ALES BELLO, 2015, p. 98), mas sim
pelo que tem a oferecer e que interesse a esse grupo, como dinheiro, aptidao
para a muasica, aptidao para o ensino.

No entanto, entre os membros da comunidade ha um vinculo pessoal,
uma ligacdo moral. Assim se estabelece uma relacdo de reciprocidade, de
responsabilidade um para com o outro, “nasce a importante atitude de
solidariedade, que pode incluir aspectos politicos e econémicos, inclusive”
(ALES BELLO, 2015, p. 99).

Nesse sentido, consideramos esse individuo que pertence a uma
comunidade como cidadao, pois para além das leis propostas e firmadas pelo
Estado, esse individuo respeita e é respeitado por suas caracteristicas internas
[espirituais] com atos de reciprocidade e solicitude que podem contribuir para o
desenvolvimento da comunidade, caso isso n&o ocorra, sofrera as
consequéncias das leis estabelecidas para garantir a liberdade e o
desenvolvimento dos individuos que pertencem a essa comunidade.

Discutidas as quatro compreensdes, voltamo-nos atentivamente,
buscando abrir compreensfes do fenébmeno que buscamos esclarecer: quem €

este “guem” que desenvolve Modelagem Matematica.

2.6 Considerac0es finais

Quando iniciamos nossa investigacdo buscando pela hermenéutica da
palavra “guem” em busca de compreender quem desenvolve Modelagem
Matematica na Educacdo Basica, buscavamos por um quem que nao se

referisse apenas ao perfil individual destes professores, mas um quem que abre
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possibilidades compreensivas para além das perspectivas que tem sido discutida
no ambito das pesquisas sobre formacdo de professores. Essa empreitada
filosofica é inspirada na tradicdo fenomenoldgica que coloca em suspeicdo as
nossas crencgas, as teorias consolidadas e mais aceitadas, buscando o amago
daquilo que se investiga.

Em nosso itinerario hermenéutico saimos da compreensédo mais imediata
gue € a compreensdo do sujeito epistemoldgico. Ao compreender as diferentes
correntes que tematizam o sujeito, deparamo-nos com concep¢des que apesar
de legitimas, separam o sujeito do conhecimento dos atos de conhecimento,
portanto, indo em direcdo a compreensao ontolégica que assumimos nesta
pesquisa. Portanto, recuamos mais um passo e buscamos os sentidos do quem,
culminando em: 0 quem como pessoa, 0 quem como individuo e o quem como
cidadéo.

O guem como pessoa nos possibilitou a compreensao da estrutura da
pessoa humana, enquanto corpo |[corpo fisico: Koérper e corpo
proprio/vivenciado: Leib — dimensdo material], psique [psyche — dimensédo
psiquica] e espirito [Geist — dimensdo intelectiva que se abre aos valores e
sentimento] que dizem das caracteristicas enquanto sensibilidade, movimento,
expressibilidade, da motivacéo, da sensacao, da emocéao, da tomada de deciséo,
do conhecimento, da vontade, do mover-se para ac¢éo, da liberdade da pessoa.

O quem como individuo nos esclarece o porqué da diversidade, da
singularidade de cada um. Como uma unidade, mas nao apenas no sentido
fisico, mas, também, no sentido psiquico e espiritual que € capaz de motivar-se
a algo e a mover-se para determinada acao [como pessoa livre] por meio da
vontade, do conhecimento e do sentimento.

E o quem como cidadéo, posiciona esse individuo [unidade da pessoa]
em uma comunidade, um coletivo de pessoas que respeitam e sao respeitados,
gue possuem direitos e deveres, com potencial para desenvolver-se
[desenvolvimento espiritual] e propiciar o desenvolvimento de outros pela
reciprocidade, pelo respeito e com garantias legais oportunizadas pelo Estado
[formado pelo coletivo de pessoas — de uma comunidade].

Longe de se tornarem categorias analiticas de nossa investigacao, ainda
gue sejam oriundas de um movimento fenomenoldgico, essas quatro dimensdes

do quem s&o o solo em que podemos transitar hermeneuticamente para
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compreender 0s sujeitos, uma vez que ja descortinaram uma certa estrutura.
Essa estrutura, que envolve o sujeito, o individuo, a pessoa e o cidadado sdo
modos de os professores estarem com Modelagem Matemética, uma vez que
desenvolvem, no sentido de a ter em conta nas suas aulas.

Para além do fenbmeno, a hermenéutica aqui explicitada mostra que essa
estrutura se mantém em diferentes teorias ou modos de pensar a formacéao de
professores, porém, lan¢ca luzes também sobre o modo como podemos
compreendé-las. A legitimidade delas esta em, de algum modo, focar um ou
outra ou algumas destas dimensfes enfatizando-as, como por exemplo, 0
desenvolvimento profissional ou o professor reflexivo, porém, todos esses
modos se assentam nesta estrutura primaria que esta posta em nossa tradicao.
Portanto, esse artigo € apenas uma abertura para pensar rigorosamente sobre

0 “quem”, que no caso € o professor de matematica.
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Artigo 3: O professor que desenvolve Modelagem Matematica na
Educacdo Béasica do Parana: uma compreensdo articulada com seus

depoimentos

Article 3: The teacher who develops Mathematical Modeling in Basic

Education in Parané: an understanding articulated with their testimonies

El docente que desarrolla Modelacion Mateméatica en la Educacion Béasica

en Parana: una comprension articulada con sus testimonios

Elhane de Fatima Fritsch Cararo
Tiago Emanuel Kluber

Resumo

No &mbito da Modelagem Matematica, assim como na Educacdo Matematica, o professor €&,
guase sempre, tomado na atitude natural, portanto, como um ente que é, em si, professor,
fazendo o que faz. No entanto, ao nos demorarmos sobre a questao do “quem é este”, desde
uma atitude fenomenoldgica, podemos efetuar um movimento ontolégico, podendo compreender
o professor em seu movimento de ser-sendo. Nesse sentido, perseguimos a interrogagéo: Quem
é este “quem” que desenvolve Modelagem Matematica na Educacdo Basica no Estado do
Parana? Os sujeitos significativos foram 27 professores que atuam na Educacdo Basica do
Estado do Parana. Da andlise fenomenol6gica, emergiram cinco categorias que revelam a
estrutura do “quem”. As cinco categorias abertas dizem sobre a formacao profissional do
professor que desenvolve Modelagem Matematica; Sobre ser professor com Modelagem; Sobre
as crencas, sentimentos, concepc¢des e praticas pedagdgicas do professor que desenvolve
Modelagem Matematica; Sobre os desafios e as superagGes dos professores que ensinam
Matematica com Modelagem. A hermenéutica desta estrutura revela que, como pessoa humana,
este “quem” tém potencialidades em seu nucleo que o motivam para a forma/acéo, para o
desenvolvimento destas potencialidades. A vontade, que os leva para a acdo, desde a acéo de
formar-se, e o conhecimento séo interdependentes. Assim, podemos dizer que a vontade de se
formar, leva este “quem” a ser professor que ensina Matematica com Modelagem Matematica.

Palavras-chave: Professor de Matematica. Formagdo de Professores de Matematica.
Fenomenologia. Pessoa. Filosofia da Educacao Matematica.

Abstract

In the scope of Mathematical Modeling, as well as in Mathematics Education, the teacher is
almost always taken in the natural attitude, therefore, as an entity that is, in itself, a teacher, doing
what he does. However, when we dwell on the question of “who is this”, from a phenomenological
attitude, we can effect an ontological movement, being able to understand the teacher in his
being-being movement. In this sense, we pursue the question: Who is this “who” that develops
Mathematical Modeling in Basic Education in the State of Parana? The significant subjects were
27 teachers who work in Basic Education in the State of Parana. From the phenomenological
analysis, five categories emerged that reveal the structure of the “who”. The five open categories
say About the professional training of the teacher who develops Mathematical Modeling; About
being a teacher with Modeling; On the beliefs, feelings, conceptions and pedagogical practices
of the teacher who develops Mathematical Modeling; On the challenges and overcoming of
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teachers who teach Mathematics with Modeling. The hermeneutics of this structure reveals that,
as a human person, this “who” have potential at its core that motivates them to form/action, to
develop these potentialities. The will, which leads them to action, from the action of forming
themselves, and knowledge are interdependent. Thus, we can say that the desire to graduate
leads this “who” to be a teacher who teaches Mathematics with Mathematical Modeling.

Keywords: Mathematics Teacher. Mathematics Teacher Training. Phenomenology. Person.
Philosophy of Mathematics Education.

Resumen

En el &mbito de la Modelacion Matemética, asi como en la Educacion Matemética, el docente
es, casi siempre, tomado en la actitud natural, por tanto, como un ente que es, en si mismo,
docente, haciendo lo que hace. Sin embargo, cuando nos detenemos en la pregunta de “quién
es esto”, desde una actitud fenomenolégica, podemos efectuar un movimiento ontoldgico,
pudiendo comprender al maestro en su movimiento de ser-ser. En ese sentido, perseguimos la
pregunta: ¢;Quién es ese “quién” que desarrolla la Modelacién Matematica en la Educacion
Bésica en el Estado de Parana? Los sujetos significativos fueron 27 profesores que actdan en la
Educacién Basica en el Estado de Parana. Del analisis fenomenol6gico surgieron cinco
categorias que revelan la estructura del “quién”. Las cinco categorias abiertas dicen Sobre la
formacién profesional del docente que desarrolla Modelacion Matematica; sobre ser un maestro
con modelado; Sobre las creencias, sentimientos, concepciones y practicas pedagoégicas del
docente que desarrolla la Modelacibn Matemética; Sobre los retos y superaciones de los
docentes que ensefian Matematicas con Modelado. La hermenéutica de esta estructura revela
que, como persona humana, este “quién” tiene un potencial en su nlcleo que lo motiva a
formar/actuar, a desarrollar estas potencialidades. La voluntad, que los lleva a la accién, a partir
de la accién de formarse a si mismos, y el conocimiento son interdependientes. Asi, podemos
decir que el deseo de graduarse lleva a este “quién” a ser un docente que ensefia Matematicas
con Modelacién Matematica.

Palabras clave: Profesor de Matematicas. Formacion del Profesorado de Matematicas.
Fenomenologia. Persona. Filosofia de la Educacion Matematica.

Introducéo

Como pesquisadores da Modelagem Matematica na Educacéo
Matemética, desde 2015, temos nos dedicado a estuda-la, a trabalhar com ela
na sala de aula e na formacédo de professores de Matemética, no contexto de
uma formacdo continuada®® e conhecemos as suas potencialidades e
fragilidades. Essa proximidade com o tema, desde o inicio, vem acompanhada

de uma questdo quase naturalizada na comunidade: saber por que ela pouco

%A formagdo continuada de Professores de Matematica em Modelagem Matematica na
Educacgdo Matemética é um Projeto de Extenséo que foi aprovado em 28/10/2015 sob o parecer
087/2015-CCET e desde entdo, ocorre no Estado do Paranda. Ele é coordenado pelo Dr. Tiago
Emanuel Kliber (Unioeste/Cascavel) que conta com a colaboragdo dos professores formandos-
formadores: Dra. Carla Melli Tambarussi (Subcoordenadora), Me. Elhane de Fatima Fritsch
Cararo (Francisco Beltrdo e Guarapuava), Dra. Gabriele de Souza Lins Mutti e Me. Silvio Rogério
Martins (Foz do Iguacu).
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chega as salas de aula de Matematica, tendo poucos professores que a
assumem. Avancando para além disso e se deslocando para compreender outro
lado, passamos a considerar relevante compreender aqueles que a assumem,
para, de algum modo, lancar luzes, sobre essa primeira inquietacao “natural™’.
E, por compreender que o professor € visto em uma atitude natural, como um
ser, separado do mundo da vida. Com esse entendimento, fomos impelidos a
buscar compreender “quem” €& o professor que desenvolve Modelagem
Matematica na Educacéo Basica.

Uma compreensdao vigente € que o professor que ensina Matematica é o
responsavel por levar essa tendéncia para sua sala de aula ou ndo. No entanto,
isso é insuficiente, porque precisamos ir a fundo na questdo do “quem”, em
varias dimensbes explicativas, como a legislacdo, a psicologica, a
epistemoldgica, a filosdéfica e a ontoldgica.

No artigo 2 da tese: O professor que desenvolve Modelagem Matematica:
Uma compreensdo filosofica e epistemolégica (no prelo), explicitamos
entendimentos do “quem”, como sujeito para quem a Modelagem Matematica
aparece e o modifica. Sujeito que se constitui a partir do mundo-vida (BICUDO,
2011) e que incorpora o poder-ser (HERMANN, 2002); Como pessoa humana
gue se estrutura em trés dimensdes que se interrelacionam como uma totalidade:
o corpo fisico (Kdrper) e corpo/préprio/vivenciado (Leib) que correspondem a
dimensé&o material, a psique (Psyche), que é dimensdao psicoldgica e ao espirito
(Geist), que corresponde a dimensao do intelecto (ALFIERI, 2014). Explicitamos
também o sentido de individuo, que € a singularidade da pessoa, uma unidade,
ndo apenas no sentido fisico, mas na diversidade, no sentido psiquico e
espiritual; como cidadao que se sente pertencente a uma comunidade, ou seja,
com um grupo de pessoas que possuem responsabilidades mutuas, afinidades

sociais, emocionais, culturais, politicas e outras (ALES BELLO, 2015).

Esclarecendo, ainda, este “quem” que desenvolve Modelagem
Matematica em funcéo da legislacdo. Ha documentos, tanto a nivel de Estado

do Parana (nosso local de trabalho) como a nivel de Brasil que preconizam a

>"No sentido de uma atitude natural, aquela que visamos em primeiro lugar, na qual a coisa esta
posta, dada, existe em si, como exemplo, se tomassemos os resultados da literatura sobre algum
aspecto da Modelagem Mateméatica como dados reais e verdadeiros, como dados que falam por
si, sem questiona-los (KLUBER, 2012).
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utilizacdo da Modelagem Matematica na Educacdo Bésica, tanto no Ensino
Fundamental quanto no Ensino Médio, desde os Parametros Nacionais
Curriculares — PCN (1998), as Diretrizes Curriculares da Educacao Basica do
Estado do Parana — DCE (2008), a Base Nacional Comum Curricular — BNCC
(2018) e, no entanto, ndo ha obrigatoriedade da sua utilizacdo pelas instituicées
concernentes. Nesse sentido, “o pressuposto de que os materiais curriculares
para professores sirvam de ilustragcdo pode ser refutado” (BARBOSA; OLIVEIRA,
2018, p. 148), em analogia, sugere que a inducéo realizada pelos documentos
oficiais ndo garante a presenca da Modelagem na atuacdo do professor, e,
mesmo que fosse obrigatoria, ndo haveria garantias, uma vez que o professor €
guem realiza a escolha e o0 modo de trabalho em sala de aula. Essa analise nos
permite a compreensdo de que o professor € o responsavel por escolher
desenvolvé-la, assim como pode fazer com qualquer outro modo de ensinar
Matematica.

Viemos nos questionando e buscando compreender de maneira
fenomenoldgica e hermenéutica “quem” €& este quem que desenvolve
Modelagem Matematica na Educacéo Basica do Estado do Parana. A principio
nos dedicamos a leituras (ALES BELLO, 2015, 2016, ALFIERI, 2014, KUSANO,
2014, MAHFOUD; MASSIMI, 2014, SAVIAN FILHO, 2014, SBERGA, 2014,
STEIN, 2019) que potencializaram a necessidade de ouvirmos o0s proprios
professores, visto que ndo ha, na literatura nacional, pesquisas que discutam
guem é professor que desenvolve Modelagem com o enfoque que demos nesta
investigacdo, ou seja, ndo buscamos apenas por um perfil especifico olhando
para o “Prof°® Jodo, a Prof* Maria”, mas de um modo filosofico e epistemoldgico,
buscando uma compreensdao abrangente deste “quem”, que desenvolve
Modelagem na Educacéo Bésica.

O percurso para essa compreensdo teve como indagacdes iniciais se
haviam professores que ensinavam Matematica na Educacdo Basica com a
Modelagem (SANTOS, 2019) e onde poderiamos encontra-los. Estdvamos ainda
em busca dos sujeitos significativos e do l6cus da nossa pesquisa, ou seja,
buscariamos esses professores no ambito nacional, estadual ou regional? Os
dados discutidos no artigo: “A Presenca de Professores que ensinam
Matematica da Educagéo Basica na Conferéncia Nacional sobre Modelagem na
Educacdo Matematica”, possibilitou a constatacdo de que ha professores que a
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desenvolvem na Educacdo Basica, tanto a nivel nacional, quanto a nivel de
Estado do Parand e, ainda, que houve um aumento expressivo dessa
participacdo nas Ultimas edices da CNMEM (CARARO; KLUBER, no prelo).

Outra acdo necesséria foi a compreensdo de quem era esse quem que
estavamos interrogando. Quando nos referimos a esse “quem”, a quem
buscamos? O artigo: “O professor que desenvolve Modelagem Matematica: Uma
compreensao filosofica e epistemoldgica” abriu horizontes para essa
compreensao uma vez que discutimos o sujeito, 0 ser-no-mundo e a estrutura
da pessoa humana (CARARO, KLUBER, no prelo).

Alcancado essas duas compreensfes, estabeleceu-se a viabilidade da
pesquisa ja que buscavamos por professores da Educacéo Basica e quem era
este “quem” que interrogavamos. Partimos [ndo de forma linear] para as analises
e interpretagdes que sdo expostas nesse artigo e que sao frutos da caminhada,
brevemente explicitada, e dos dados produzidos pelos depoimentos de 27
professores da rede Estadual de Ensino do Parana.

Das andlises, emergiram 721 Unidades de Significado e cinco categorias
abertas que dizem da formacao do professor, da motivagdo para desenvolver
Modelagem Matematica, do ser professor com Modelagem, das suas crencas,
sentimentos, concepc¢des, das praticas pedagogicas, dos desafios e superacoes.

Antes de adentrar as nossas compreensdes, explicitamos, na secao

seguinte, o caminho da producéo e interpretacdao dos dados da pesquisa.

3.1 Sobre o modo de compreender e proceder na pesquisa

A FAMOSA PRIMEIRA PROPOSICAO DE ARISTOTLES, na
Metafisica, “Todos os Homens tém por natureza desejo de saber”, nos
remete para a relacdo do homem com o mundo e a cultura, para a
constante necessidade que o homem apresenta de construir uma
explicacdo sobre a realidade, fruto de um interessante questionamento
da razéo. Essa busca resultou uma diversidade de modos de dizer o
mundo; ou seja, numa multiplicidade de conhecimentos que se
traduzem em diferentes formas de fundamentar tanto os discursos
cientificos como aqueles que pretendem se referir a totalidade da
experiéncia humana. (HERMANN, 2002, p. 13, grifos nossos).

O excerto de Hermann explicita a necessidade humana de conhecer, de
compreender, de explicar a realidade, aquilo que nos incomoda, que nos

inquieta. H4, como argumenta a autora, uma multiplicidade de conhecimentos
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gue nos permitem fundamentar o conhecimento cientifico e as pesquisas que
realizamos. Nesse sentido, para a compreensao do resultado de uma pesquisa
€ fundamental conhecer os caminhos percorridos pelos autores, ou seja, a
metodologia utilizada para seu desenvolvimento e, principalmente, esclarecer o
gue se busca.

Nossa investigagdo € qualitativa segundo uma abordagem
fenomenoldgica que, segundo Bicudo (2020), se diferencia da pesquisa
qualitativa em geral, pela intencionalidade e a atitude que dela decore. Nas

palavras da autora,

O ponto que aproxima ambas esta no qualitativo e em muitos recursos
utilizados para investigar; estd em muitos aspectos presentes na
descricao da realidade, esta no olhar em perspectiva. O que diferencia
€ a pedra angular da Fenomenologia: a intencionalidade e a atitude
dela decorrente que ja ndo é mais natural (BICUDO, 2020, p. 115).

A intencionalidade, discutida por Bicudo (2020), é a esséncia da
consciéncia, “vem do verbo latino intendo, tendi, tentum, ere, que quer dizer
tender em direcdo, estender, tender para abrir, tornar atento, aumentar,
sustentar, dar intensidade, afirmar com for¢ca” (lbid., p.115). E assim, se
compreende a consciéncia como “expansao para o mundo, abrir-se para...”
(Idem). Deste modo, todo objeto, para a fenomenologia, “é intencional e,
portanto, correlato a consciéncia” (ldem), n&o na atitude natural, como posta,
dada em si, a priori, mas na atitude fenomenoldgica, pela qual o objeto é
percebido, é correlato a consciéncia em um movimento de volta-se para
(KLUBER, 2012).

Com essa compreenséao, perseguindo esclarecer: Quem ¢é este “quem”
gue desenvolve Modelagem Matematica na Educacdo Béasica no Estado do
Parand? Vimos a possibilidade de ir aos professores que ensinam Matematica
na rede Estadual de Ensino do Parana, buscando pelo que se mostra nos
depoimentos sobre suas vivéncias, como professores que ensinam Matemética
com Modelagem.

Para contactar esses professores que desenvolvem Modelagem
Matematica na Educacéo Basica do Estado do Parand, enviamos um formulario
eletrbnico, que chamamos de questionario inicial, a todas as escolas da Rede
Estadual do Parana para serem repassados aos professores da escola, tendo
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como possibilidade o contato com todos os professores da Rede Estadual. Além
disso, encaminhamos o link do questionario eletrénico em todos os grupos de
WhatsApp®>® que estes pudessem estar presentes. Esse questionario teve como
titulo: Quem desenvolve Modelagem Matematica na rede Estadual de Ensino do
Estado do Parana®.

O questionario objetivou contactar os professores da Rede Estadual de
Ensino que desenvolvem Modelagem, do qual obtivemos 53 professores
respondentes. Na segunda etapa, buscamos entrar em contato com todos, por
e-mail, WhatsApp e telefone celular para agendar um horario para o depoimento.
Destes, 27 aceitaram participar da pesquisa e agendaram o depoimento que
aconteceu de maneira presencial® utilizando gravador de voz, ou de maneira
remota [conforme preferéncia do depoente] por mensagem de audio no
WhatsApp, mensagem de texto no WhatsApp, chamada de video no WhatsApp
e Skype®'.

Estes depoimentos foram transcritos e inseridos no software Atlas.Ti®? que
passaram a ser nomeados como P1, P2 até P27, indicando o professor 1(P1), o
professor 2 (P2) e assim sucessivamente.

Como explicita Bicudo (2010, p. 41), em fenomenologia a investigacéo
“segue o movimento da intuicdo sensorial a intuicdo eidética ou essencial’.
Movendo-nos do mundo percebido para a elaborag&o da estrutura do fendmeno,

de modo intencional, em um movimento de reducao transcendental. Portanto,

S8WhatsApp é um aplicativo gratuito para troca de mensagens instantaneas (escrita, audio,
imagem, video) por meio de smartphones.

S9Texto do questionério: Caros colegas! Este formulario intenciona conhecer os professores da
rede Estadual de Ensino do Parana que desenvolvem Modelagem Matematica em suas salas de
aula e como questdes: 1 - Nome; 2 — e-mail; 3 — Nome da escola em que vocé trabalha; 4 —
Nome do municipio em que vocé trabalha; 5 - Namero de telefone - WhatsApp (se vocé se sentir
a vontade); 6 — Comentérios e por ultimo um pequeno texto de agradecimento que dizia: Grata
pela sua participacdo! Estou a disposi¢édo para qualquer esclarecimento ou troca de experiéncia!
e-mail: elhaneff@gmail.com, WhatsApp: (46) 991176507. Forte Abraco!

%00s depoimentos presenciais aconteceram com dois colegas por ser antes do inicio do periodo
de isolamento social que iniciou em marco de 2020. Os demais depoimentos ocorreram de forma
remota.

61Skype € um software proprietario de mensagens e videoconferéncia e esta disponivel em varias
plataformas como computadores, smartphones, tablets e consoles de videogame.

620 software Atlas.Ti foi idealizado para a analise de dados qualitativos em grande quantidade,
tendo por base os principios de Grounded Theory, principios estes, também da Fenomenologia,
“[--.] principalmente o de nao levantar interpretagdes iniciais acerca do fendmeno investigado,
ainda que a concepcao de realidade seja bastante diferente, no tocante a atitude assumida”
(KLUBER, 2014, p. 12).
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buscamos “ir as coisas mesmas” (BICUDO, 2011, p. 41), tendo como fundo
delineado a nossa interrogacao de pesquisa.

Neste movimento, colocamos o fenbmeno em suspensdo, ou seja, em
epoché®, buscando, num exercicio constante, deixar o mais livre possivel de
conceitos e concepcgdes prévias para que se mostre® em toda sua possibilidade,
buscando dizer o mundo da experiéncia vivida dos sujeitos.

Deste modo, com a transcricdo dos depoimentos que se constitui “um
texto que expde um discurso sobre o perguntado, apresentando a compreensao
da experiéncia vivida do sujeito da pesquisa” (BICUDO, 2011, p. 57), lemos
atentamente, inidmeras vezes, buscando tornar visivel o sentido das
experiéncias vividas pelo sujeito sobre quem € este quem que desenvolve
Modelagem Matematica na Educacdo Basica do Estado do Paran4, o que em
fenomenologia, chamamos de andlise ideogréfica.

Nas transcricbes fomos destacando os excertos que em nossa leitura se
mostraram significativos a luz da nossa interrogacdo. Estes excertos foram
transcritos por nés em uma linguagem para a area de pesquisa e deles
emergiram 721 Unidades de Significado®®.

A figura 5, como exemplo, apresenta a unidade do cddigo que diz respeito

ao décimo sexto destaque realizado no texto da transcricdo do professor P26.

83Epoché, segundo Martins e Bicudo (2006, p. 21), significa dar um passo atras e colocar em
suspenséo as formas familiares e comuns de olhar as coisas, que impedem que sejam vistas
diretamente, em seus modos de aparecer.

84E preciso esclarecer que nesse processo o pesquisador ndo é neutro, ele se locomove em um
solo histérico, de vivencias pessoais e profissionais e segundo Bicudo (2010, p. 42) “o que
conhecemos sobre o investigado é o fundo onde nos locomovemos”.

85Segundo Bicudo (2011), estabelecer unidades de significado é reunir sentidos das Unidades
de Sentido colocados em evidéncias. As Unidades de Significados indicam momentos
distinguiveis na totalidade do texto.
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Figura 5: Exemplo de Unidade de Significado®
=)26:16 p 3 in P26

a gente vai desconstruindo algumas situagbes como  essa né, alguns
paradigmas que eles, eles mesmos criam e na verdade ndo, ndo, ndc & fato

P

A professora disse que a gente
vai desconstruindo algumas
situagoes como essa [se referindo
ao fato de os alunos acharem que
ndo existe raiz quadrado de 21,
por exemplo), alguns paradigmas
que eles, eles mesmos Criam & na
verdade ndo, ndo, ndo é fato

l

Aguele que descontroi
paradigmas

Erm nom4g

Fonte: Os autores

Com as unidades de Significados estabelecidas, buscamos transcender o
aspecto individual da andlise ideografica®” pela analise nomotética®.
Fenomenologicamente, indica transcender do aspecto individual articulado pelas
compreensdes abertas pela andlise ideografica e avancar em direcdo as
“grandes convergéncias cuja interpretacao solicita insights, variagdo imaginativa,
evidéncias e esforgo para expressar essas articulagdes pela linguagem”
(BICUDO, 2011, p. 59). A interpretacédo solicita, ainda, a “compreensao da
estrutura do fendbmeno interrogado, tomando os individuais como casos de
compreensdes mais gerais que dizem agora de ideias estruturais concernentes
a regidao de inquérito” (ldem). Assim, avangando em busca de grandes
convergéncias e buscando compreensdes mais gerais, emergiram, cinco

grandes categorias ou nucleos de ideias, elas sdo expostas no quadro 10.

%Na figura 5, a caixa de texto que aparece primeiro com a anotagio 26:16, indica que é um
excerto, o excerto 16, retirado do texto do professor 26. A caixa de texto em verde é o excerto
reescrito por nés com a linguagem da area e, por fim, a Unidade de Significado que construi a
categoria C5.

57A andlise ideogréfica se refere ao emprego de ideogramas, expressées de ideias por meio de
simbolos. Nesse estudo penetramos nas descriges ingénuas do sujeito, em sua individualidade
evidenciando aspectos noematicos da descri¢do (BICUDO, 2011).

%A analise nomoética indica 0 movimento de reducgdes que transcende o aspecto individual da
analise ideografica, onde perseguimos grandes convergéncias, as categorias abertas, ou
nucleos de ideias (BICUDO, 2011).
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Quadro 10: Categorias abertas

Categoria Titulo da categoria
C1 Sobre a formacdo profissional do professor que desenvolve Modelagem
Matematica
Cc2 Sobre as experiéncias, preferéncias e a organizacao profissional do professor
gue desenvolve modelagem matematica
C3 Sobre ser professor com Modelagem
C4 Sobre as crencas, sentimentos, concepcfes e praticas pedagdgicas do

professor que ensina com Modelagem

C5 Sobre os desafios e as superacdes dos professores que ensinam matematica
por meio da modelagem

Fonte: os autores

Tendo como norte a interrogagao de pesquisa: Quem é este “quem” que
desenvolve Modelagem Matemética na Educacéo Basica no Estado do Parana?,
realizamos a descricdo do fenbmeno e sua estrutura, que relata de modo direto
0 modo como visamos o fendbmeno em suas multiplos modos de doacdo
(MOURA, 1989), mas que ja da inicio ao processo de interpretacdo quando
destacamos (interpretamos em um primeiro movimento) o que € essencial no
depoimento dos professores e diz da interrogacdo de pesquisa.

N&o nos limitamos a descrever o fendbmeno e sua estrutura, realizamos a
interpretacao hermenéutica, que segundo Palmer (2018, p. 24) “é um encontro
historico que apela para a experiéncia pessoal de quem esta no mundo” e esta
implicito nas trés vertentes basicas que permeiam o significado de hermeneuein
e hermeneia, raizes da palavra hermenéutica que trazem as trés orientacdes de
Palmer (2018) que sé&o dizer, traduzir e explicar e que evidenciam a
complexidade de interpretar.

Assim, atentos as possibilidades que se abrem nas cinco grandes
categorias supracitadas, as quais dizem de quem é este quem que desenvolve
Modelagem Matematica, segundo o discurso dos professores que desenvolvem
Modelagem Matemética na Educacado Béasica do Estado do Parana e na secao

seguinte buscamos evidenciar essa compreensao.

3.2 Aspectos do “quem” sao os professores que ensinam Matematica com

Modelagem no Parana
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Explicitar quer dizer tornar explicito, “expressa-lo ou reexpressa-lo com
mais clareza” (ABBAGNANO, 2007, p. 418). Na fenomenologia, quando
perguntamos o que € isso que se mostra, quando interrogamos o fenémeno, ele
nao se mostra em si, mas revela a experiéncia vivida, experiéncia “que acolhe o
percebido e o enlaca no movimento da consciéncia que, sendo intendo, efetua a
acao de tender em uma direcdo e que, sendo reflexiva, reflete sobre o percebido,
dando-se conta dele” (BICUDO, 2011, p. 55).

Para Hermann (2002, p.24) “A hermenéutica carrega consigo a ideia de
tornar explicito o implicito, de descobrir a mensagem, de torna-la compreensivel,
envolvendo a linguagem nesse processo”. Assim, ao entramos no mundo da
linguagem que busca aclarar o percebido, mostrar, dar visibilidade, renunciamos
a pretensao de verdade absoluta e reconhecemos que pertencemos “as coisas
ditas, aos discursos, abrindo uma infinidade de interpretagbes” (ldem). E a
descricdo da experiéncia vivida, que fazemos por meio da linguagem, é o ponto
chave da pesquisa fenomenoldgica. Ela relata de modo direto o vivido pelo
sujeito e destacado como importante tendo como fundo a interrogacdo® de
pesquisa e interpretada como relevante na regido de inquérito do pesquisador
(BICUDO, 2011). Esse movimento j& € interpretacdo, em sentido ontoldgico, pois
nos inserimos no mundo, vemos o dito pelos professores e nos empenhamos em
esclarecer quem é esse “quem” que desenvolve Modelagem Matematica na
Educacao Béasica do Estado do Parana e que se constituem nas cinco categorias
abertas.

A Categoria C1, Sobre a formacado profissional do professor que
desenvolve Modelagem Matemaética, formada por 78 Unidades de Significado,
expbe dados quanto a formacdo inicial e continuada do professor que ensina
Matematica com Modelagem e outros aspectos relacionados ao significado de
“formar-se”.

Quanto a formacao inicial, trés dos professores disseram ter concluido o
magistério que é um tipo de formacéo de nivel médio que habilita profissionais
para lecionar, o P8, P10 e o0 P14. Quanto a graduagédo os professores contaram

®Segundo Bicudo (2011), a interrogacdo é correlata ao interrogado e a quem interroga, o
interrogado — fendmeno — se doa em modos de aparecer e se comporta como se fosse um pano
de fundo onde as perguntas do pesquisador encontram seu solo, fazendo sentido. A interrogacéo
interroga o mundo.
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gue se formaram em Ciéncias com Habilitacdo em Matematica, Licenciatura em
Matematica, Matematica com énfase em computacdo, Ciéncias Bioldgicas,
Pedagogia, Arte e Educacdao e Fisica. Alguns tém mais de uma formacao, como
por exemplo, o professor que cursou Licenciatura em Matematica, depois
Pedagogia e depois Arte e Educacéo.

Quanto as instituicbes onde eles realizaram a formacé&o inicial, citaram a
UNIOESTE - Universidade Estadual do Oeste do Parana, a UNICENTRO -
Universidade Estadual do Centro Oeste, a UNESPAR - Universidade Estadual
do Parana, a UNIPAR - Universidade Paranaense e a FACEPAL - Faculdades
Reunidas de Administracdo, Ciéncias Contabeis e Ciéncias Econdmicas de
Palmas’®. Quanto ao tempo de graduado, segundo o que disseram os
professores, ha uma variagdo entre 30 anos e 5 anos, ou seja, se formaram nos
anos de 2016, 2013, 2011, 2010, 2006, 2003, 1995, 1992, 1990.

Quanto a formacao ao nivel de especializacdo, curso de Pos-Graduacéao
lato sensu, 23 professores disseram ter concluido de uma a quatro
especializagdes. Dentre as especializacoes citadas temos: Educac¢éo do Campo,
Metodologia da Matematica, Ensino da Matematica, Matematica, Psicologia
clinica, Ensino de Funcdes, Educacédo de Jovens e Adultos, Neuropsicologia,
Educacdo Especial, Libras, Atendimento Educacional Especializado,
Transtornos globais e espectro autista, Ensino ludico e interdisciplinaridade,
Docéncia na Educacdo Bésica, Educacdo Matemética, Ciéncias BiolOgicas,
Saude e o corpo humano, Psicopedagogia e Gestao Escolar.

Quanto ao mestrado que é um curso de Pés-Graduacdao stricto sensu, 16
deles disseram ter cursado ou estar cursando essa modalidade. Citaram o
mestrado em Ciéncias Naturais e Matematica da UNICENTRO, Ensino de
Ciéncias e Ensino de Matematica da UNICENTRO, Mestrado e Doutorado em
Educacdo em Ciéncias e Educacdo Matematica da UNIOESTE, Ensino de
Ciéncias e Ensino de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Tecnoldgica
Federal do Parand - UTFPR de Ponta Grossa, Mestrado em Ensino da
UNIOESTE de Foz do lguagu, Mestrado pelo PROFMAT - Mestrado Profissional
em Matematica em Rede Nacional, Mestrado em Educacdo Matemaética,

Mestrado em Modelagem Matematica, Mestrado pela UEM - Universidade

"Em 2002 se torna centro Universitario Diocesano do Sudoeste do Parana — UNICS que em
2010 foi incorporada pelo Instituto Federal do Parand Campus Palmas.
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Estadual de Maringa. Oito professores realizaram o Programa de
Desenvolvimento Educacional do Governo do Estado do Parana — PDE"Y, o P1,
P4, P7, P8, P15, P18, P19 e P21. O quadro 11, expde um resumo sobre a

formacdo dos professores participantes da Pesquisa’® e propicia melhor

visualizacdo destes dados no sentido de olhar o percurso formativos deles.

Quadro 11: Formacéo dos professores que ensinam Matematica com Modelagem

P6s-Graduacdo | P6s-Graduagdo Participante
Professor Graduacéo PDE da
Lato Sensu (n°) Stricto Sensu Formagao’
Ciéncias — Mestrado . .
P1 Habilitagdo em 2 concluido Sim Sim
Biologia
Matematica
Licenciatura; Mestrado em - .
P2 Pedagogia e 4 andamento Nao Sim
Artes e
Educacéo
Ciéncias —
P3 Habilitagcdo em — Mestra,do Nao Sim
‘e concluido
Matematica
Ciéncias —
P4 Habilitacéo em 2 Mestra}do Sim Sim
o concluido
Matematica
P5 Matematica 2 Mestra,do Nao Nao
concluido
P6 Matematica — — —
P7 Matematica 2 — Sim
P8 Matematica 3 DOUtOI’Z,idO Sim Sim
concluido
P9 Matematica — — Nao Nao

X0 PDE ¢é uma politica plblica de Estado do Parand, regulamentado pela Lei Complementar n°
130, de 14 de julho de 2010. Tem por objetivo propiciar aos professores da rede publica estadual
contribuicdes tedrico-metodologicos para que os professores desenvolvam suas acdes e
redimensionem sua pratica. O programa esta integrado as atividades da formac¢ao continuada.
Para participar o professor precisa passar por uma selecdo interna, segundo critérios da
Secretaria de Educacgdo. Participam do programa professores QPM - Quadro Proprio do
Magistério, que estéo no nivel Il, classe 8 a 11, do plano de carreira. Ele é a Unica forma de
ascenséo ao nivel lll da carreira, conforme previsto no "Plano de carreira do magistério estadual",
Lei Complementar n° 103, de 15 de marco de 2004. Em 2022 ele passara por um processo de
reformulacdo. A nova proposta prevé alteraces na Lei Complementar 130/2010. Disponivel em
<http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=20>,
acesso em: 29 de jan. de 2022.

20 quadro 10 expde um resumo sobre a formacg&o dos professores participantes da Pesquisa e
propicia melhor visualiza¢@o destes dados no sentido de visualizar qual foi o percurso formativos
destes professores, em linhas gerais.

SProfessores participantes da Formacdo Continuada de Professores de Matematica em Modelagem
Matematica na Educacdo Matematica, grupos de Guarapuava, Francisco Beltrdo e Foz do Iguagu.
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P10 Matematica Mestrqdo Nao Nao
concluido
P11 Matematica Mestrqdo Nao Nao
concluido
Ciéncias —
P12 Habilitacdo em — N&o Sim
Matematica
P13 Matematica — Nao Nao
Ciéncias
P14 Biolégicas; Mestrado em N&o Sim
) andamento
Pedagogia
Ciéncias —
P15 Habilitagdo em — Sim Sim
Matematica
P16 LlcenC|atl{r§1 em o No N3o
Matematica
Matematica,
P17 com énfase em Mestrafi 0 Nao Nao
o Concluido
computacgao
Fisica; . .
P18 Matematica o Sim Sim
P19 Matematica — Sim Sim
P20 Matematica Mestrqdo Nao Nao
concluido
Ciéncias —
P21 Habilitacdo em Mestrqdo Sim N&o
o concluido
Matematica
P22 Mate/maﬂca; Mestra}do No Sim
Fisica concluido
P23 Matematica Mestra'do Nao Nao
concluido
P24 Matematica — Nao Sim
P25 Pedagogia; — Néo Néo
Matematica
P26 Matematica Mestrqdo Nao Nao
concluido
po7 Pedagqg_la; Mestrado em NZo NZo
Matematica andamento

Fonte: Os autores

Quanto aos demais aspectos sobre a formacao profissional, citados pelos

professores, temos o curso de adicionais para trabalhar com deficiéncia
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intelectual que foi realizado pelo P2 e a Formacao continuada em Modelagem
Matematica na Educacdo Matematica.

Ainda, foram citados aspectos referentes a significacdo da formacéao
profissional, como exemplo, o P16 que disse que esta fazendo cursos, buscando
se aprimorar para ajudar os estudantes, o P2 disse que nunca deixou de se
aperfeicoar e o P6 que nao estuda soé pelo certificado e ainda a expresséao pelo
gosto de estudar, como é o exemplo do P27 que disse ter vontade de estudar
outras linguas.

A Categoria C2: Sobre as experiéncias, preferéncias e a organizacéo
profissional do professor que desenvolve modelagem matematica, compde-se
de 169 Unidades de Significado, que dizem da sua organizacado profissional,
como exemplo, o vinculo de trabalho, as disciplinas que leciona, a(as)
escola(as)s em que trabalha, das multiplas experiéncias profissionais como a
atuacdo em diferentes setores da escola, as escolhas quando possivel das
turmas e niveis de ensino que leciona, as escolhas que realizou e as suas
preferéncias pedagodgicas e administrativas.

A categoria revela que quatro dos 27 professores participantes da
pesquisa, o P5, P13, P17 e P23, tém de cinco a 10 anos de tempo de servico
como professor da Educacéo Basica, 11 professores, o P2, P3, P4, P7, P10,
P11, P16, P20, P22, P24, P27,tém de 11 a 20 anos de docéncia e 12 professores
possuem mais de 20 anos de tempo de servico como docentes, o P1, P6, P8,
P12, P14, P15, P16, P18, P19, P20, P21 e o P25. Dois dos professores néao
disseram seu tempo de servi¢o durante o depoimento, o P9 e o0 P26.

Quanto a experiéncia com a Educacdo especial, trés professores
disseram estar trabalhando na Educacdo especial, o P2, P14 e o P18. Eles
contaram da experiéncia de terem trabalhado como voluntarios aos 14 anos na
APAE - Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais, de trabalhar na Sala de
Recurso Multifuncional e na APAE, um dos professores relatou a experiéncia de
ter trabalhado com estudante autista e com estudante com esclerose mdltipla, o
P8 e outro de estar trabalhando no CAP - Centro de apoio pedagdgico a
deficiéncia visual, o P19.

A categoria diz, ainda, da experiéncia dos professores P8, P17 e P26 no

Ensino Superior, como professores da graduacdo e da pos-graduacdo, da
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experiéncia dos professores P8, P12 e P26 em ter trabalhado na Educacéo
Basica tanto na rede particular de ensino quanto na rede publica.

A categoria evidencia as diferentes fungbes desenvolvidas por esses
professores além da docéncia, como a funcdo de orientador de estégio, de
diretor de escola, de bibliotecario, de auxiliar administrativo, de técnico
pedagogico do Nucleo Regional de Educacdo — NRE, bem como a questéo de
gue alguns professores comecaram a trabalhar como docentes aos 17 e aos 19
anos, a lecionar sem ter finalizado a graduacdo ou sem ter conhecimento
adequado da disciplina. Diz, também, que alguns professores lecionam além de
Matematica, as disciplinas de Ciéncias para o Ensino Fundamental (P1, P6, P15,
Fisica (P5, P18, P22) e Arte (P2) para o Ensino médio e que alguns atuam,
também, nas salas de recursos e/ou APAE e centros de Apoio a deficiéncia (P2,
P14, P18, P19) e com disciplinas em cursos técnicos (P22) e no ensino superior
(P8, P21, P26).

Quanto aos niveis, etapas e modalidades da Educacao Basica e Ensino
Superior em que trabalham, os professores disseram trabalhar no Ensino
fundamental anos iniciais, no Ensino Fundamental anos finais, no Ensino Médio,
na Educacao de Jovens e Adultos, em escola profissionalizante, na Educacao
Especial, na escola do campo, no colégio militar, na penitenciaria e no Ensino
Superior.

Quanto ao vinculo de trabalho desses professores, a maioria passou em
concurso publico, séo estatutarios e seis sao professores contratados em regime
especial (CRES), também chamado de PSS, contratacdo por tempo
determinado. Um dos professores, o P21 disse que trabalha em duas escolas e
alguns professores citaram as cidades em que trabalham: Campo Mouréo,
Curitiba, Diamante do Norte, Foz do Iguacu, Francisco Beltrdo, Maringa,
Marechal Candido Rondon, Terra Rica, Palmas, Palmital, Pitanga, Planalto,
Medianeira, Guarapuava, Pinhais e Ponta Grossa, Santa Izabel do Oeste e
Realeza. Um dos professores, o P4 lembrou que veio do Estado do Mato Grosso
do Sul.

Os professores citam a preferéncia pelo Ensino Publico e destacam o
trabalho com o ensino fundamental e médio por trabalhar com criancas e com

adolescentes, por alguns conteddos como geometria analitica, geometria
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espacial, algebra, trigonometria, graficos e ainda, que gostam de trabalhar de
uma forma que os estudantes tenham gosto pela Matematica.

A categoria diz de escolhas individuais como a escolha do P6 em ser
professor por orientacdo do seu professor de Matematica, do P4 quando diz
trabalhar mais com o Ensino Tradicional, do P6 que mesmo depois de
aposentado vai para a sala de aula colaborar com os colegas, do P25 que néo
guer se aposentar totalmente, do P27 que ndo assumiu um concurso em outra
cidade por ter crianca pequena, do P26 que mudou para o curso de Matemética
na graduagéo porque mudou de cidade, do P23 que participou de muitos projetos
na instituicdo em que leciona, do P26 que trabalha com as avaliacbes externas
no Nucleo Regional de Educacédo — NRE, do P6 que aceita pagar as despesas,
enfrentar a resisténcia dos colegas para divulgar a Modelagem em cursos de
formacgao.

A categoria diz, também, da identificacdo do P26 com a licenciatura, de o
P12 ser referéncia na escola, de o P8 ter lidado com situacdes que o ensinaram
muito e de o P18 dizer que ter uma grande caminhada ao se referir & docéncia.

A categoria C3: Sobre ser professor com Modelagem compde-se de 201
Unidades de Significado que explicitam sobre como ele conheceu a Modelagem,
sobre os motivos que os levaram a desenvolverem Modelagem Matematica,
sobre o tempo de atuagdo com ela, sobre o0 seu conhecimento de Modelagem,
sobre a forma como desenvolvem a Modelagem, sobre os temas e contetdos
utilizados para desenvolver as atividades e sobre as impressfes do trabalho
desenvolvido.

Assim, sobre como o professor conheceu a Modelagem Matemética eles
disseram ter sido com um professor (P2, P26), em um curso (P13, P25), na
Graduacéo (P9, P8, P13), no mestrado (P21), no grupo de formagdo em
Modelagem Matematica (P3, P6), no grupo de pesquisa (P8), no PDE (P21).

Sobre a motivacao para desenvolver Modelagem, os professores P1, P2,
P6, P8, P12, P14 E P18, disseram ter sido em funcéo da Formacao Continuada
de Professores de Matemética e Modelagem Matemética na Educacédo
Matematica, porque o grupo contribui para a abertura de horizontes, porque foi
convidado por um amigo, porque tendo o apoio do grupo se sente mais seguro

para desenvolver as atividades em sala de aula.
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A categoria revela que para os professores P1, P2, P3, P4, P8, P9, P11,
P14, P17, P22 e P26, os motivos para desenvolverem Modelagem em suas salas
de aula estdo relacionados as possibilidades de ensino da Matematica, como
exemplo, alid-la as necessidades dos estudantes, permitir um trabalho
diferenciado, deixar as aulas mais atrativas, dar a possibilidade de o professor
ser mediador do conhecimento e 0 estudante o protagonista, e por ter a
possibilidade de ser trabalhada em diferentes contextos, por conseguir maior
participacdo dos estudantes nas aulas e possibilitar entender a Matemética de
forma diferente.

Os professores P23 e P27 afirmaram que a motivacao para desenvolver
Modelagem foi o mestrado. Ja os professores P4, P5, P7, P8, P9, P10, P12 e
P17 mencionaram que foram motivados por professores pesquisadores que
foram seus orientadores ou lecionaram alguma disciplina do mestrado, ou, ainda,
porque participaram de eventos ou palestras sobre Modelagem.

Para os professores P8, P9, P14, P19, P21 e P23, a motivacao esta,
também, na possibilidade de a Modelagem trazer algum sentimento bom para
0s estudantes e para ele, como o sentimento de ser capaz e de estar
aprendendo. Também, porque estes professores veem na Modelagem a
possibilidade de melhorar a vida dos estudantes, de deixar lembrancas e
aprendizados significativos.

Segundo os professores P3, P8, P9, P12, P19, P22, P26, os motivos estado
relacionados a personalidade deles, pois se identificam com a Modelagem, se
sentem recompensados ao desenvolvé-la, sdo fds da Modelagem, foram
marcados por uma atividade de Modelagem que desenvolveram na formacao
inicial na qual precisou buscar informagdes no campo de atuacgao profissional.

Quanto ao tempo de atuacdo desses professores com a Modelagem
Matematica os professores P4 e P5 dizem atuar a mais de cinco anos, o P18
disse que trabalha com Modelagem a bastante tempo, os professores P1, P3 e
P27 disseram ter comecado em 2018 e 2019 e, ainda, os professores P2 e P8
disseram que estao iniciando na Modelagem, aprendendo e o P13 disse que
ainda ndo desenvolveu pratica de Modelagem com os estudantes.

Quanto ao conhecimento sobre a Modelagem Matematica, em termos
tedricos, ha estagios bastante diferentes, desde professores com poucas

leituras, até aqueles que ensinam sobre o tema.
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Em termos de praticas com Modelagem, também encontramos estagios
diferentes. Alguns dizem que ndo sabem se realmente estdo desenvolvendo
atividades de Modelagem (P10, P27), outros que precisam estudar mais (P21,
P26). Ainda, ha aqueles que utilizam a Modelagem h& bastante tempo, mas ndo
sabiam que era Modelagem (P13) ou aqueles que pensavam gque a Modelagem
era algo novo (P6). Houve aqueles que disseram ter muita dificuldade em sala
de aula com Modelagem (P21, P27). Alguns disseram que ja desenvolveram
muitas atividades de Modelagem (P4, P19) e que desenvolvem as atividades e
apresentam a comunidade escolar (P4, P11).

Sobre as atividades de Modelagem desenvolvidas, os professores contam
gue nao desenvolvem Modelagem Matematica de forma sistematica, no Ensino
Fundamental, Médio e Superior (P8). Que comecaram a trabalhar Modelagem
em algumas turmas (P17), que desenvolvem modelagem de forma séria e tem
experiéncias bem marcantes (P6), que desenvolvem Modelagem Matemética na
sala de recursos, de altas habilidades e para estudantes com deficiéncias (P14).

Quanto aos temas utilizados para desenvolver as atividades de
Modelagem, eles sdo bem variados e abrangem diferentes areas do
conhecimento, curiosidades e o contexto dos estudantes, como exemplo, 0s
temas: fotografia, horta do colégio, pintura da sala de aula, campeonato
brasileiro, separacao do lixo, copa do mundo, quanto custa fumar a vida inteira
e tatuagens.

Nessa categoria, também, os professores expdem impressdes e fazem
consideracdes quanto a sua atuacdo com a Modelagem, como exemplo, que
consideram importante todas as atividades de Modelagem que desenvolveram,
gue quanto mais ajudam os colegas, mais aumenta a convic¢do de trabalhar
Modelagem na escola, que é dificil desenvolver Modelagem pela primeira vez
porque os estudantes ndo querem pensar, que foram surpreendidos pelas
discussbes dos estudantes, que ja conheciam a Modelagem e que estava
adormecida, que passaram a convidar 0os colegas para irem juntos para a sala
de aula desenvolver Modelagem, que passaram por momentos de resisténcia
dos colegas em formacdo sobre Modelagem, mas que nao deixou de
desenvolver as atividades propostas, que foi preciso brigar para atuar com

Modelagem, que tinham uma ideia muito ingénua da Modelagem, que viam como
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dificuldade para desenvolver Modelagem no Ensino Médio o nimero reduzido
de aulas.

A categoria C4: Sobre as crencgas, 0s sentimentos, as concepcoes e as
praticas pedagodgicas do professor que desenvolve Modelagem Matemética esta
constituida por 232 Unidades de Significado que dizem dos sentimentos desses
professores, das concepcOes deles sobre o ensino, a aprendizagem, as
metodologias utilizadas e sua atuacdo com a Modelagem Matematica. Diz
também, da sua prética pedagdgica e, em alguns casos, da mudanca dela. A
categoria evidencia ainda, as crencas destes professores em relacdo as
vivéncias, a escola e os estudantes.

As Unidades de significado que dizem das concepcdes destes
professores evidenciam as preocupac¢des com o0 ensino e a aprendizagem dos
estudantes, contam que eles percebem os estudantes na sala de aula, que
mostram sentimentos, que refletem sobre sua atuacéo e expdem o modo como
dindmico e interativo com o qual gostam de atuar, do modo como atuam com
metodologias ativas, com didlogo, com préticas, com jogos, com brincadeiras,
com problemas, com Modelagem, desconstruindo paradigmas, inovando, dando
atencao individual aos estudantes, participar de feiras de Ciéncias, construir
maquetes, utilizar a tecnologia e instigar a curiosidade dos estudantes.

Eles dizem gostar de trabalhar com pequenos grupos de estudantes, de
desenvolver um trabalho ladico e com trabalhos manuais, de propiciar que 0s
estudantes utilizem a criatividade e de manifestar afetividade e que mesmo com
situacdes politicas e curriculares que limitam ndo deixam de atuar como gostam,
gue buscam incentivar os estudantes a fazerem leituras e a participarem de
feiras de Matemética.

Ainda se referindo as concepc¢des desses professores, eles mencionaram
nao conseguir trabalhar a matematica “tradicionalzinha”, que ndo querem ser um
mero transmissor de conteudos, que prestam atencdo na sala de aula, refletem
sobre a aprendizagem dos estudantes, percebem que os estudantes se sentem
valorizados, que estdo empolgados e que pela experiéncia eles adquirem
coragem para inovar, para trabalhar com metodologias diferentes, como a
Modelagem Matematica. Alguns se preocupam com a questdo de cumprir a

matriz curricular e, assim, na maioria das vezes trabalham de forma tradicional.
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Também, disseram que buscam partir do contexto dos estudantes para
trabalhar o conteddo mais formal, que se importam com a forma como o0s
estudantes veem a Matematica, que buscam um jeitinho para que os estudantes
gostem do que estdo fazendo, que trabalham com as tendéncias da Educacgéo
Matematica sem nomina-las, que aceitam sugestdes e usam pouco o livro
didatico.

Eles dizem que suas aulas nunca sdo uma rotina, que tentam fazer um
bom trabalho, que sentem que os estudantes querem algo diferente, que eles
tentam fazer um bom trabalho, ser ousados para ensinar Mateméatica, que
trabalham com pessoas, que veem 0s estudantes e intervém.

Quanto a pratica pedagogica desse professor e, como dissemos, a
mudanca dela, as Unidades de Significado expdem que a maioria dos
professores tem uma pratica pedagodgica dinamica, que voltam seu o olhar para
0 estudante, para suas necessidades, para 0 que ele gosta e precisa. Que
acreditam que € importante fazer com que o estudante compreenda o contetdo
de forma clara, que ao ensinar ficam atentos aos estudantes, que buscam
diferentes alternativas metodoldgicas, que contam com a curiosidade, com o
interesse e a participacdo dos estudantes nas atividades de Modelagem, que
gostam que o estudante esteja ativo em sala de aula, que buscam instigar os
estudantes e utilizar metodologias ativas

Eles dizem que a prética pedagogica deles é dindmica no sentido de andar
muito pela sala, de ndo deixarem de tentar fazer Modelagem mesmo com turmas
grandes, que tentam ser ousados para ensinar Matematica, que gostam que 0s
estudantes percebam que a Matematica esta em tudo, que gostam de trabalhar
atividades diversificadas para que os estudantes construam o conhecimento,
que fazem trabalhos interdisciplinares, que sempre estdo nos grupos, que
gostam de propor problemas, desafios e jogos.

Eles também dao atencdo aos estudantes, os percebem. Gostam de
desenvolver um trabalho mais empatico e sentem que os estudantes querem
compartilhar/participar da aula com o conhecimento que possuem e que
valorizam as habilidades dos estudantes. Falam, também, que convidam os
colegas da formacdo para irem juntos para a sala de aula desenvolverem

Modelagem.
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A categoria evidencia, ainda, as crencas sobre a Matematica, as relacdes
interpessoais entre professor e estudante, como aquele que diz ter ganhado um
estudante que era considerado dificil, como aquele que diz que a vida € um
eterno aprender, como aquele que acredita que a maioria das pessoas nao gosta
de Matematica, como aquele que diz que seu trabalho sempre foi sério.
Entendem que cada um tem a sua metodologia e que vé como marca positiva
do seu trabalho, o entusiasmo do estudante. Dizem ver muita coisa boa na
Modelagem, mesmo existindo desafios para desenvolvé-la e que trabalhar com
diferentes turmas, diferentes contetdos, é um aprendizado concomitantemente
ao desafio.

A categoria diz ainda, dos sentimentos desses professores, como
exemplo o sentimento de tristeza porque propde o trabalho e a turma néo se
interessa, porque trabalha em escolas dificeis, porque é criticado pelo colega,
porque sente resisténcia dos colegas em desenvolver Modelagem. Sentimento
de frustracdo pelos estudantes ndo entenderem o conteudo, ndo aprenderem.
Sentimento de ansiedade por estar preocupado com o resultado da sua pesquisa
de mestrado.

Aparece também, o sentimento de angustia porque a Modelagem é uma
metodologia distante daquela que trabalha. Sentimento de cansaco, de exaustao
por estar velho. Sentimento de preocupacdo com a aprendizagem dos
estudantes, por se ver num abismo quando comecou a trabalhar com
Modelagem, porgque tem dificuldade com conteddos de Matematica, por sentir-
se monitorado pelo curriculo, pelo RCO — Registro de Classe On-line e pelo
caderno dos estudantes.

Eles mencionam também, do sentimento de empatia porque sentem a
revolta dos estudantes com a vida, porque se colocam no lugar dos colegas
guando conversam com eles, porque se acham chatos, bravos, porque se
emocionam com a possibilidade de transformar vidas. Sentimento de gratidao
por conhecer o grupo de formacdo em Modelagem Matemética, sentimento de
bem-estar por trabalhar em uma escola onde ha liberdade para atuar, por ter
sido bem recebido na escola. Sentimento de amor pela Modelagem, pela
Matematica. Sentimento de felicidade por perceber que os estudantes estdo
aprendendo, por ganhar afilhados, filhos “posticos do magistério”. Sentimento de

fortalecimento por ter um bom relacionamento com os estudantes, por sentir que
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segue o melhor caminho, por sentir-se capaz, por ser reconhecido pelos
estudantes, pelos colegas e pela direcéo, por se ver como parte do grupo de
formacao, por ter gana de fazer diferente tanto no Ensino Fundamental, quanto
no Ensino Médio e Superior, por ter vontade de fazer as coisas do modo como
costuma fazer em todos 0s contextos, por ter conviccdo de desenvolver
Modelagem mesmo com a resisténcia dos colegas.

A categoria diz ainda, do percebido pelos dos professores, como exemplo,
aquele que entende que s6 ocorre a mudanca se tiver uma forca empurrando,
algo que faca superar os obstaculos e os medos, que percebe a dificuldade de
transicdo dos estudantes do quinto ano para o0 sexto ano, que percebe a situacéo
econdmica dos estudantes, que percebe que a visdo linear dos colegas os faz
ter medo de encarar 0 novo, que a escola publica precisa de professores
corajosos, que enfrentem o0 medo, de estar fazendo o seu melhor, de ver o prazer
dos estudantes em aprender.

A categoria C5: Sobre os desafios e as superacdes dos professores que
ensinam Matematica com Modelagem € constituida por 41 Unidades de
Significado que relatam os desafios destes que desenvolve Modelagem
Matematica quanto ao desenvolvimento pessoal, profissional e formativo. Diz
das superacfes deste professor enquanto pessoa, enquanto profissional.

Em relacdo aos desafios pessoais e da formacdo profissional os
professores abordaram citaram, como exemplo, ter passado pelo desafio de sair
da zona de conforto, de compreender a Matemética enquanto estudantes, de
comecar a lecionar sem ter finalizado a graduacdo, ou seja, de estudar e
trabalhar, de mudar-se sozinho para outra cidade, de se inscrever para 0
mestrado sem ter o conhecimento sobre Modelagem, de buscar alternativas
além do ensino tradicional, de ter iniciado a graduacdo com 36 anos, de ter
reprovado no sexto ano em Matematica, de inscrever-se no mestrado sem ter
seguranca em executar atividades de Modelagem, de precisar se locomover de
uma cidade para outra para fazer a graduacgao, de precisar se trocar no trabalho
e correr pegar o 6nibus para a faculdade.

A categoria diz também, dos desafios desses professores em relacdo a
vida profissional e citam o desafio de comecar a lecionar sem ter finalizado a
graduagéo, no sentido ndo ter o conhecimento necessario, de ser questionado

guanto a quantidade de contetdos que esta trabalhando, de fazer com que os

125



estudantes nao desistam de algo, de ter dificuldade em lecionar, de ter vontade
de desistir, de trabalhar em escolas dificeis, de precisar pensar no salario, de
desenvolver Modelagem, de ndo conseguir fazer tudo o que queria, de nao se
adaptar aos trabalho com os sextos anos, de precisar aprender a trabalhar outra
disciplina, de trabalhar em escola onde a gestéo limita o trabalho do professor.

Ainda, a categoria evidencia as superacfes desses professores quanto
ao apoio aos colegas e dos colegas, de poder fazer faculdade em uma cidade
proxima, de formar-se mesmo com muita dificuldade, de receber elogios e ser
valorizado pelos estudantes, de receber incentivo para continuar desenvolvendo
seu trabalho, de estudar, de aprender, de aprender a desenvolver Modelagem
Matematica, de aprender a producao da escrita, de ter ganhado bolsa de estudos
no mestrado, de comecar a participar de eventos, de errar e rir dos proprios
erros, de receber incentivo para continuar realizando atividades diferenciadas,
de receber elogios dos colegas.

Explicitadas as categorias abertas e realizada a descri¢ao delas, na secéao
seguinte vamos as interpretagdes concernentes ao “quem é este quem”, que

desenvolve Modelagem Matemética na Educacédo Basica no Estado do Parana.

3.3 Expondo significados articulados concernentes ao “quem” desenvolve

Modelagem Matemética na Educagdo Matematica

Para Heidegger (2008) o mundo € a totalidade em que o ser humano esté
mergulhado, ndo é uma coisa. E, deste modo, rodeado de manifestacfes dessa
totalidade. Essa manifestagao “revela-se por meio de uma compreensédo sempre
englobante, anterior a qualquer captagdo” (PALMER, 2018, P. 180).
Compreensao que se abre pelo modo de ser no mundo, “de tal maneira que o
compreender ndo existiria se ndo compreendesse o contexto que surge”
(HERMANN, 2002, p. 34). Nesse sentido, “a compreensao se orienta por
esbocos ainda ndo expressos, que incorporam possibilidades de nosso poder-
ser, isto €, que podem concretizar este ou aquele modo de entender, e nao outro”
(Ibid, p. 37).

Com essa direcdo compreensiva, buscamos explicitar a compreensao

sobre este “quem” que desenvolve Modelagem Matematica na Educagao Basica.
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A primeira compreensao que se abriu, passando das compreensdes mais
imediatas, como sujeito e cidaddo, explicitada no texto “O professor que
desenvolve Modelagem Matematica: Uma compreensdo filoséfica e
epistemolégica” (no prelo), é que se faz necessario abrir interpretacdes
articuladas entre os nucleos de sentido das categorias e ndo uma a uma, pois a
dimenséo da pessoa humana, ndo se separa, mas se articula. Com os textos de
Edith Stein, entendemos que a pessoa humana se constitui, um todo em si. “O
ser humano é um ser corporal vivo-animico-espiritual. Enquanto homem é
espirito segundo sua esséncia, sai de si mesmo com sua “vida espiritual” e entra
em um mundo que se lhe abre, sem perder nada de si mesmo” (STEIN, 2019, p.
387-388). Sendo a pessoa humana essa unidade expressa por Stein, constituida
de corpo, alma e espirito, as categorias se entrelacam como um todo que diz
tanto de universais, quanto de particulares.

Abrindo as interpretacdes, um dos primeiros aspectos que se evidencia
para a compreensdo deste “quem” € a formacao profissional que se expressa
como parte dependente de sua forma-céo’4. A maioria deles tém formacéo para
atuar com mais de uma disciplina da Educacdo Bésica, como Matemética,
Ciéncias, Fisica e Pedagogia. Alguns possuem mais de uma graduag¢éo, como
a professora que possui trés graduacdes, Matematica Licenciatura, Pedagogia e
Artes e Educacao. Ainda, aqueles que séo graduados em Ciéncias Bioldgicas e
Pedagogia. Esse aspecto, de certa forma, esclarece a expressao que utilizamos
no decorrer da nossa pesquisa, “Professores que ensinam Matemética”, pois
muitos sdo formados em éareas afins e por afinidade ou necessidade estdo
ensinando Matematica nas Escolas da Educacdo Basica”. Assim, esse
pluralismo formativo, abre o espaco para a¢des integradas de outras disciplinas,
constituindo uma formacao que vé o conhecimento desta perspectiva.

A formacéao inicial em mais de uma area do conhecimento pode indicar

outros dois aspectos relevantes ao trabalho com Modelagem Matematica. Um

"“Forma/acdo € um termo cunhado para enfatizar o significado de forma, como formato ou
aparicao de algo que toma forma por meio de um ato atualizador que serve como conteldo e
forca que impele a forma apresentada (BICUDO, 2003). Assim, a formacao do professor de
matematica, a forma/acao ocorre no préprio ato de efetuar a educacao informadora e formadora.
A concepcao fenomenoldgica de forma/acao tem como foco o movimento constante de pensar e
repensar a acdo, em um movimento de acéo-reflexdo-acao-reflexdo do professor, por
compreender que o profissional nunca esta formado, mas sempre em processo de forma/acao
(ROGER; BICUDO, 2010).
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deles é a maior facilidade para relacionar conteidos de Matematica com outras
areas do conhecimento, desenvolvendo assim um trabalho interdisciplinar, ou
seja, trabalhar um tema em sala de aula onde se propde abordagens que
envolvem diferentes disciplinas, em um “compreender, entender as partes de
ligacdo entre as diferentes areas de conhecimento, unindo-se para transpor algo
inovador, abrir sabedorias, resgatar possibilidades e ultrapassar o pensar
fragmentado” (BONATTO et.al, 2012, p. 4-5). A interdisciplinaridade € uma das
caracteristicas do trabalho com Modelagem, amplamente defendida na area. A
outra € a de formar-se em mais de uma licenciatura, buscar por mais
conhecimentos, ndo vendo como empecilho o desprendimento financeiro,
temporal e ocupacional que outra graduacdo necessita.

Deste modo, essa busca por forma-se, por conhecer mais, fica explicita,
também, quando olhamos para as pos-graduacdes que esses professores
realizaram. Todos eles cursaram pelo menos mais uma etapa da formacao
académica, seja ela a nivel Lato Sensu, especializacdo, seja ela, a nivel Stricto
Sensu, mestrado e doutorado. Também, encontramos professores que
realizaram a formacédo que é oferecida pelo Estado do Parana, o Programa de
Desenvolvimento Educacional — PDE, mesmo ja tendo mestrado, a qual se
constitui, até o0 momento, na Unica forma de ascenséo ao nivel III7°, Gltimo nivel
da carreira de professor no Estado do Parana. Para participar do PDE o
professor também precisa passar por uma selecao, mediante critérios definidos
pela Secretaria de Estado da Educacéo do Parand, e teve, anterior ao ano de
202278, carga horaria de 956 horas, realizado em parceria com instituicoes
publicas.

Outro aspecto relevante quanto a formagéo Stricto Sensu, é que mesmo
o professor ja tendo realizado o PDE, que como dissemos, € o Unico caminho
formativo para chegar ao ultimo nivel de ascenséo da carreira de professor QPM
do Estado do Parana, alguns desses professores fizeram mestrado e doutorado,

gue ainda nado é reconhecido como formacao para ascensao ao nivel Il da

>0 plano de carreira do Professor da Rede Estadual de Educacdo Basica do Parana é
estruturado em 06 (seis) Niveis, cada um deles composto por 11 (onze) Classes.

8Segundo o Portal da Secretaria da Educagdo e do Transporte do Parand, disponivel em:
<https://www.educacao.pr.gov.br/Noticia/Renovado-PDE-tera-inscricoes-abertas-para-
professores-em-2022>, acesso em 25/01/2022, a nova resolucdo para o desenvolvimento do
novo PDE, a partir de 2022, prevé carga horaria de 375 horas, a proposta ainda necessita de
homologacéo.
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carreira de professor do Estado do Parana. O que mostra uma disposicéo para
formar-se por vontade propria, por decisao dele.

Na formacao desses professores, fica evidente, também, a presenca das
Universidades publicas como a UNIOESTE, a UNESPAR, a UNICENTRO, a
UTFPR e a UEM, tanto a nivel de formacéo inicial, quanto a nivel de Pds-
Graduacéo, sendo citadas, ainda duas outras Universidades particulares, a
UNIPAR e a FACEPAL. Com relacdo a esta Ultima, um aspecto da sua
organizacdo parece ter colaborado para que muitos professores tivessem a
oportunidade de cursar uma licenciatura, uma vez que possuia um programa
diferenciado que permitia as semanas especiais de estudo, nas quais 0s
académicos de outros municipios iam para a cidade de Palmas, geralmente a
cada 15 dias, e, tinham, na semana, aulas em periodo integral, o que
dispensava-os da semana posterior, isso até o final da década de 1990 e inicio
da década de 2000. Muitos desses académicos cursavam a graduacao e
lecionavam em seus municipios como se evidencia na categoria C5 que diz dos
desafios e superacbes desses professores. Esse sair do lugar, esse ir ao
encontro da formagéo, diz muito do modo de desenvolvimento espiritual desses
professores, que ndo sucumbiram as dificuldades impostas pelo contexto que,
mesmo sendo uma oportunidade, era adverso; indo ao encontro de expressées
como “ousadia e briga”, que emergiram dos depoimentos.

Ainda, considerando as questfes das Universidades que colaboraram
com sua trajetoria formativa, é relevante evidenciar o papel das Universidades
publicas na formacdo deles, das sete Universidades citadas, cinco delas sao
publicas, ou seja, permitem 0 acesso sem cobranca de mensalidades porque
sdo mantidas pelo Governo Federal ou pelo Governo Estadual. Destaca-se a
presenca de pesquisadores e linhas de pesquisa em Modelagem Matematica
nos cursos de graduacéo e, principalmente, nos programas de Pés-Graduacao.
Presenca essa que impacta a formacéo destes professores como evidenciadas
nas Unidades de Significado da categoria C3 que trata do ser professor com
Modelagem e diz da motivacdo para ele desenvolver Modelagem Matemética,
porque “nos inclinamos a determinadas acdes, a pertencer a determinadas
comunidades, a estar com determinadas pessoas que se afinam com nosso
pensamento, com nossas potencialidades, com as nossas angustias” (CARARO,

KLUBER, 2021, p. 2296). O alinhamento da vontade, bem como a coeréncia com
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as comunidades que se relacionaram, impulsionaram os professores a se
aproximarem e permanecerem, ao seu modo, afetos a Modelagem.

Ademais, ndo podemos deixar de ressaltar que dos 27 professores
participantes da pesquisa, 15 deles cursaram ou estdo cursando mestrado e 1
cursou o doutorado, um caminhar formativo impulsionado pela vontade de
conhecer, de aperfeicoar-se, de progredir como profissional da Educacéo.
Assim, entendemos que ele escolheu esse trilhar formativo, primeiro porque
como pessoa, € livre, dono de suas escolhas (STEIN, 2019) e segundo, porque
o “poder formar-se a si mesmo que faz brotar a possibilidade do dever, que
significa sentir-se chamado no interior a fazer uma coisa em lugar de outra”
(MASSIMI, 2013, p. 120, grifo nosso), neste caso, um sentir-se chamado a ser
professor, ser educador, estar atento a sala de aula, aos estudantes, ser
empatico.

A acao de formar-se depende da vontade, ou seja, da capacidade de lidar
com o que se manifesta no movimento de consciéncia. Este quem desenvolve
as poténcias sensoriais e intelectuais, no sentido de transformar essas poténcias
em acdo para formar seu carater’’, no sentido de querer formar-se para algo,
fenomenologicamente, de compreender o que é bom para si, ndo como deleite
imediato, mas no pro-jeto’® de querer conhecer mais da sua profisséo porque Ihe
faz bem, Ihe é agradavel, mas exige dele, porque considera necessario enquanto
educador matematico, enquanto estudante, enquanto pesquisador. Essa
“motivacao para almejar um determinado carater depende de como a pessoa se
sente em si” (CARARO, KLUBER, 2021, p. 2294). Nas palavras de Stein:

Assim como me é possivel conduzir um processo racional para obter
conhecimento e para agucar meu intelecto ou abandonar esse fazer e
renunciar ao possivel aproveitamento dele advém, da mesma maneira
posso deixar crescer, sem inibigcdo, uma coélera ou um rancor que se
exalta, abandonando-me a este e, eventualmente, por meio disso,
deixar-me conduzir por determinadas a¢fes, ou seja, contentar-me,
inibir-me, reprimir-me. Segundo 0 modo como acontece,
desenvolvendo-se essas ou aquelas atitudes habituais do animo e da
vontade (denominados, em uma avaliagdo ética, “virtuosas” ou
“viciosas” [danosas]) (STEIN, 1931/2003, p. 1996 apud. SBERGA,
2014, p. 87).

""Caréter, segundo Sberga (2014) ¢ a formac&o que o individuo permite que acontega por meio
da atualizacéo das suas forgas [poténcias].

8Compreendemos com a leitura do dicionario de Heidegger (INWOOD, 1944.) que o projeto
envolve uma concepgao prévia, a priori. Concepgao essa que envolve utensilios, outras pessoas
e 0 que ha no mundo. Essa concepcao nao necessariamente é verdadeira ou correta, mas € o
que langa luzes para as possibilidades que podem se materializar.

130



Além disso, esse formar-se, encontrou de algum modo, abertura nas
comunidades em que os professores estavam inseridos, de tal maneira que tanto
as instituicées formadoras, como os formadores, os valores formativos desses
professores, encontraram convergéncia e puderam manter o desenvolvimento
de sua forma/acdo, em termos de adesdao, persisténcia e mesmo resiliéncia as
dificuldades. Essa parece ser uma marca de todos os professores participantes
da pesquisa. Diante disso, € possivel dizer que, ser um guem que desenvolve
Modelagem se d4 no movimento de intropatia, de poder se ver, assim como o
outro, mas do meu modo, mantendo aspectos da minha propria prética.
Articulando a manualidade’® que me é prépria, ao lidar com materiais, jogos etc.,
com a manualidade que me parece possivel com Modelagem e ndo com oultra,
com crencas sobre realidade, escola e outras.

Outro aspecto presente, em nossa compreensdo, fala de o porqué
continuar a se formar, por que persistir, inclusive com Modelagem, mesmo
encontrando dificuldades, sofrendo resisténcia, como no caso dos professores
gue disseram que trabalharam em escolas dificeis, que tiveram vontade de
desistir. Formar-se ndo esta separado do sentir-se chamado, um persistir
consciente, evidenciado nas categorias no sentido de que, apesar das
dificuldades, das frustracdes ele persiste no caminho escolhido e se organiza
para isso, porque algo o chama, o motiva. Ele tende, no mais intimo, em seu
nacleo, ser professor.

Para Stein a estrutura da Pessoa Humana é formada por corpo, alma e
espirito, como ja dissemos, no entanto, ha algo de singular que diferencia uma
pessoa da outra, o nucleo da Pessoa Humana que €, como chamamos

anteriormente, o mais profundo da alma.

O nucleo — elemento Ultimo profundo — representa aquilo que diz
respeito as caracteristicas absolutamente singulares. Esse nucleo
identitario ndo se desenvolve, mas da a direcdo, como se indicasse a
estrada ao espirito e a psique (ALES BELLO, 2015, p. 83, grifos do
autor).

°0 modo de lidar com os instrumentos no uso e no manuseio ndo é cego, possui seu modo
proprio de ver que dirige o0 manuseio e lhe confere uma seguranga especifica. O modo de lidar
com os instrumentos se subordina a multiplicidade de referéncias do "ser-para" e a visdo desse
subordinar-se é a circunvisdo, um olhar" ao redor" para ver o que alguém precisa "a fim de" fazer
alguma coisa (INWOOD, 2020).
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Entendendo com Stein que as potencialidades da pessoa humana estéo
presentes nesse nucleo e a pessoa escolhe desenvolvé-las. Chegar ao nucleo
da alma é viver em constante atualiza¢do destas potencialidades. No entanto, o
agir de cada pessoa € livre e consciente, a pessoa busca sempre o melhor para
si e para os outros (ROCHA, 2021), porém, isso pode ser enviesado, pelas
proprias escolhas. O desejo de ser professor, formar-se e a continuar formando-
se, esta no nucleo de cada individuo, todavia esse processo ndo acontece de
forma natural, o professor precisa querer, precisa compreender que € algo bom
para ele e para os estudantes. Desenvolver as potencialidades do nucleo da
alma “requer uma formagao que, gradualmente, vai plasmando a pessoa e seu
carater” (Ibid., p. 76). Para Stein,

A alma nao pode viver sem receber; nutre-se de conteldos materiais
gue os transforma; mas essa imagem nos mostra mais claramente que
a do espaco, ja que ndo se trata sé de um preencher vazio, mas de que
0 receptor € um ente de uma esséncia [...] assume sua maneira e
configura o que recebeu. Trata-se da esséncia da alma com as
gualidades e faculdades ai enraizadas, que se abre na experiéncia
vivida e assim assimila o que necessita para chegar a ser o que deve
ser. Essa esséncia com seu modo de ser da ao corpo e a toda atividade
espiritual e pessoal a sua marca peculiar, e brota dele de uma maneira
inconsciente e involuntaria (STEIN, 2019, p.396, grifo nosso).

Para Stein, a pessoa que estd no mundo é considerada um centro de
irradiacdo e é afetada por esse mundo. Ela deve conquistar esse mundo

segundo a forma, o espirito (SBERGA, 2014). No entanto,

O espirito para acolher o mundo de modo adequado, deve ter uma
profundidade adequada. Quando a pessoa é afetada por algo que
provém do externo®, ela recebe um impulso e, a partir disso realiza
uma agdo no mundo. O modo como ela reage pode se diferenciar
do modo como outras pessoas reagem. A reacdo € qualificada
segundo a peculiaridade do centro (da pessoa) do qual provém a
reacdo (SBERGA, 2014, p. 92, grifo nosso, inser¢do nossa).

Aqui podemos trazer outro aspecto deste “quem” que desenvolve
Modelagem Matematica, aquele que sente e expde seus sentimentos, quando

diz que chorou, que riu dos proprios erros, que ficou triste porque foi criticado

pelo colega, que € grato por conhecer o grupo de formacdo. Sobre isso, cabe

8Em termos fenomenoldgicos, entendemos que isso sé nos chega via movimento de
consciéncia, na sintese noésis noema, via momento hilético, que se compde ao momento
noematico, o visado.
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dizer que “o sentimento é um tipo de experiéncia cujos objetos s&o inacessiveis
para o intelecto, pois o intelecto € cego diante deles, assim como a audicdo e o
tato s&o cegos diante das cores” (ALFIERI, 2014, p. 70). Ainda segundo o autor,
“a experiéncia do sentimento depara com objetos intencionais que guia a adesao
ou a repulsa e que ndo dependem de um ato propriamente cognitivo” (Idem). E
uma disposicéo da pessoa, em seu modo de ser.

No entanto, a acdo que se dispara tem a ver com a vontade, com a
capacidade de lidar com o que se manifesta a consciéncia (ALFIERI, 2014), em
outras palavras, “como vocé acolhe os valores e como vocé se comporta atraves
deles, como vocé aproveita as coisas, como vocé faz a si mesmo feliz, como
vocé sofre e como vocé tolera: tudo isso depende da qualidade da alma” (STEIN,
2000, p. 228, apud KUSANO, 2014, p. 77). Os sentimentos expressos pelos
professores que ensinam Matematica com Modelagem e a agdo/reacdo deles
diante deste aspecto, evidencia o seu desenvolvimento espiritual [da qualidade
da alma, de como ele se desenvolve], no sentido de ser tocado interiormente
tanto por algo que lhe causa atragéo, bem-estar, quanto por algo que Ihe causa
repulsa e conseguir lidar com isso, administrar, transformar em experiéncia
contada como superacdo ou como aprendizado.

Sobre o0 percebido pelos professores, acerca do modo como o0s
estudantes estdo, do que é importante ensinar, do contexto que esta inserido, de
com desenvolve seu trabalho, de que é preciso trabalhar de forma dinamica, e
outros que dizem do estudante, da sua aula, da acao dele. Nesse sentido, Stein

afirma;

gue a percep¢do de uma coisa faz com que se desperte em mim a
confianca na sua existéncia, o conhecimento de um estado de coisas
cria em mim uma conviccdo de sua efetiva consisténcia, a capacidade
de captar as qualidades positivas de uma pessoa desperta em mim a
admiracado por ela (STEIN, 1999, p. 64 apud ALES BELLO, 2015, p.
64).

Se o professor percebe a dificuldade do estudante, elas existem, assim
como, quando percebe as qualidades dos estudantes. Esse perceber o faz
acreditar e o motiva para a reflexéo, para agéao. Esse professor, de certo modo,
esta desperto para si mesmo, muitas vezes, buscando favorecer que o outro

tenha uma boa experiéncia com a matematica.
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Assim, estar no mundo para o professor que ensina Mateméatica com
Modelagem, irradia nele impulsos que causam desconforto e o levam a acao,
como exemplo, a acdo de formar-se, de mudar sua pratica pedagdgica, de
desenvolver os conteudos articulados ao que chama de realidade, em sala de
aula, de forma mais dinamica, valendo-se de manualidades, para sentir-se bem,
porque ele olha para o estudante, ele percebe o estudante que a principio pode
ser ele mesmo, pois deixa-se tocar pelas vivéncias no mundo por meio da
intropatia, ou seja, “vivéncia particular pela qual com rapidez sinto, percebo e
intuo que existem outras pessoas como eu sou” (ALES BELLO, 2015, p. 85).

A intropatia, (sentir em) “permite dar-me conta, sempre de fora e
permanecendo eu mesmo, do que 0 outro sente e experimenta; posso entrar, ao
menos aproximativamente, na estrutura da sua vida psiquica.” (SAVIAN FILHO,
2014, p. 22). O professor que olha para o estudante, que percebe suas
necessidades, pode sentir como agir, como fazer para melhorar o ensino, para
tocar os estudantes no sentido deles, também, sentirem-se chamados a
aprender, a forma-se para aquilo que sdo chamados a ser. Alguém poderia
indagar, mas isso € de todo professor? Sim e ndo. Sim, enquanto estrutura da
pessoa humana e ndo, porque o desenvolvimento depende de si, de quanto
alimentam as disposicdes para.

Cada professor €, também, um ser Unico, um conjunto de aspectos, de
Impulsos, que o movimentaram para formar-se, ndo apenas profissionalmente,
como professor que ensina Matematica, mas como pessoa, como individuo com
suas singularidades. Pessoa que se dispde a fazer. Fazer o que? Aquilo que ele
considera melhor para si e para o outro, revisando-se a si mesmo, em suas
potencialidades e fragilidades, as experiéncias vividas e o que 0 motiva, 0 move
para acdo. Um movimento que sé é possivel porque ele escolheu desenvolver
suas potencialidades por meio da formacdo, da memdéria do passado que é
conhecimento, que é vivéncia e que constitui o “eu” de agora. Cada professor
carrega em si sua historicidade, desde as dificuldades para formar-se,
dificuldades para trabalhar, dificuldade para compreender a Modelagem, até
mesmo as conquistas, as superacdes. E essa historicidade, também o forma, no
sentido de que ele a transforma em experiéncia vivida, boa ou ma, segundo seus

valores, mas que pode adentrar seu intimo e o modificar, o transformar.
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No entanto, sem a vontade de formar-se, podemos ficar aprisionados pela
memoaria, pelo passado. N&o parece ser o caso destes professores que contam
suas dificuldade e superacdes como passos que 0s motivaram para desenvolver
suas potencialidades e interessar-se pela Modelagem Mateméatica, mesmo que
o foco ndo esteja na Modelagem em si, mas no acreditar em alguém, um
formador, uma instituicdo, no encontrar uma direcdo que sozinho ndo estava
achando. A Modelagem, para esses professores, possibilitou um agir como
gostam, um agir dindmico, um agir que possibilita melhorar o ensino e a vida do
outro, até pelo fato de os alunos se interessarem pelo conteudo, pela aula,
sentirem-se capaz de fazer, de aprender. Para Rocha (2021, p. 25), a marca da
narrativa de Stein é “fazer presente o passado”. Ela ndo volta simplesmente aos
acontecimentos, mas os traz para o lugar onde ela esta, atualizando-os,
revivendo-os, fazendo, de fato, memdéria. Memdéria que faz parte do forma-se
como pessoa.

Quando levamos em conta o tempo de experiéncia desses professores na
Educacado Basica vemos o longo caminho que foi trilhado por eles, caminho que
nem sempre foi de glérias, como disse um dos professores, mas de vontade de
fazer diferente, de empatia, de olhar para o outro como estudante, como colega,
se colocando no lugar dele como disse outro professor. Dos 25 professores que
disseram do seu tempo de servico, ou seja, do tempo que lecionam na Educacgéo
Bésica, quatro deles tem entre cinco e 10 anos de tempo de servico, 9 deles, de
10 a 20 anos e 12 professores, tém mais de 20 anos de tempo de servico. Esse
aspecto ndo pode passar despercebido, pois diz da grande experiéncia vivida na
Educacado Basica, ou seja, eles olham para esse tempo e se veem nele, neste
agora.

O relato indica o retomar as experiéncias pelos professores, um pensar
em e sobre si, um questionar-se, um ver o0s proprios limites, bem como um
projetar-se para algo que ainda nao dispbe, um habitar, no sentido
Heideggeriano (MUTTI, 2020). Isso remete tanto a categoria motivacées, quanto
as dificuldades e superagbes. Os professores, ora individualmente, ora
coletivamente, colocam-se a frente, para buscar aprender, buscar melhorar a
propria pratica, alcancar os estudantes etc.

Frente a esse aspecto, a histéria desses professores mostra a experiéncia

deles, tanto quando olhamos para a temporalidade, como quando olhamos para
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as experiéncias vividas e relatadas ainda como estudantes, como professor,
como exemplo, a professora que aos 14 anos foi trabalhar como voluntaria na
APAE e trabalha até hoje na Educacdo Especial. Assim também, aqueles que
trabalharam com estudante autista, com esclerose multipla, no centro de apoio
ao deficiente visual, como diretor de escola, como secretario, como bibliotecério,
como técnico pedagogico do Nuacleo de Educacdo, como professor da
Graduacdao e da Pés-graduacéo.

Esse aspecto evidencia a multiplicidade de funcdes e atuacdes que estes
professores assumiram na sala de aula e para além dela, uma disposi¢céo para
ser e para fazer. Funcdes essas que propiciam uma visdo mais abrangente da
escola, do setor administrativo, do setor de apoio, do setor pedagogico e que o
faz com que o professor compreenda a escola como um todo, interferindo nas
suas atitudes para colaborar, por exemplo, para o bom éxito da escola.

Essa disposicdo para fazer é vista, também, ao assumirem turmas e
etapas da Educacédo Basica. Em geral, eles trabalharam com todas as turmas do
Ensino Fundamental anos iniciais e anos finais, com o Ensino Médio regular,
com a Educacédo de Jovens e Adultos, na Escola do Campo, na Penitenciaria,
no Colégio Militar, em Escolas profissionalizantes, além da graduacédo e pos-
graduacdo. Percebemos, assim, que eles circularam em todas as etapas da
Educacao Basica e em todas as Modalidades, mesmo que alguns tenham citado
dificuldade de trabalhar com uma ou outra turma.

Mostra-se, com forca, a disposicdo para desenvolver o trabalho com
Modelagem em qualquer turma, em qualquer etapa, mesmo com dificuldades ou
sentindo-se, ainda, inseguro. Uma disposicdo que diz do carater de cada
professor, da esséncia que o constitui e o faz agir desta e ndo daquela forma,
porque na sua vivéncia como pessoa, escolheu agir assim, agir para ser assim,
tornar-se quem ele é.

Nesse caminhar, encontrou ressonéncia entre seus pares, entre 0s
estudantes, entre a comunidade escolar e ele permanece professor que ensina
Matematica com Modelagem, porque para ele faz sentido, ele sente que faz um
bom trabalho, porque recebe incentivo para continuar fazendo da forma que faz,
porque recebe elogios, porque recebe apoio do grupo de formacdo e dos

colegas, porque sente-se parte da comunidade como uma relagao reciproca, de
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responsabilidade, de solidariedade, que inclui também aspectos politicos e
econdmicos (ALES BELLO, 2015).

Esse pertencer a comunidade, esse sentir-se chamado, dispor-se a fazer,
estd presente independente do vinculo de trabalho deles. A maioria dos
professores, 21, sdo professores QPM e, seis sdo contratados por tempo
determinado como PSS, sem estabilidade profissional e que podem mudar de
turmas varias vezes durante o periodo letivo, o que pode dificultar o ensino
quando se almeja conhecer os estudantes, conhecer o ambiente escolar e a
comunidade em que se esta inserido.

Ha uma conviccdo, do acreditar no trabalho que desenvolve com
Modelagem Matematica quando, por exemplo, decidem compartilhar o
conhecimento sobre Modelagem com outros colegas professores, mesmo que
precisem se deslocar, pagar suas despesas. Essa convicgao que os leva a dividir
experiéncias com os colegas, mostrar-se motivado a convencer os colegas a
direcionar-se para outra perspectiva de ensino dinamica, voltada para a
formacéo integral do estudante. Juntamente, ha a tomada de decisédo, um voltar-
se para algo e escolher, aceitar ou refutar, por um motivo ou fundamento (ALES
BELLO, 2015). Como exemplo, decidir ndo assumir um concurso porque tem
crianca pequena, o que diz dos valores maternais; decidir participar em muitos
projetos na escola, em um sentido colaboragcao, de pertencimento (MARTINS,
2016), de comunidade; decidir participar da formagdo em Modelagem
Matematica em busca de apoio, de conhecimento para fazer Modelagem; decidir
trabalhar em outras funces além da de professor, num sentido poder fazer;
decidir comecar a lecionar aos 17, 19 anos, a ser voluntario aos 14 anos, no
sentido de poder ser, poder fazer, independente das dificuldades. Diz da garra,
do engajamento em um propdsito, da forca de tomar decisdo, de uma atitude
positiva, porque tem clareza do que quer. Um querer que vem da decisdo de
atualizar suas poténcias, de aprofundamento espiritual no sentido de

compreender quem ele €, o que faz e por que faz, um agir consciente.

3.4 Para além das compreensdes explicitadas
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Nas discussbes abertas neste artigo, com olhar atento e rigoroso sempre
em direcdo ao que se mostra do fenbmeno tendo como pano de fundo a
interrogacdo de pesquisa: Quem é este “‘quem” que desenvolve Modelagem
Matematica para professores da rede Estadual de Ensino do Parana?,
buscamos, fenomenologicamente, evidenciar o caminho percorrido por nés e as
compreensdes do fendmeno: quem é o professor do Estado do Parana que

desenvolve Modelagem Matematica na Educacéo Bésica.

Buscamos, exaustivamente, compreender quem é este “quem” que se
interessa pela Modelagem Mateméatica e a desenvolve, com o caminhar
fenomenoldgico que realizamos e o0s depoimentos dos professores que se
dispuseram a patrticipar da pesquisa, mesmo em um momento adverso como o
inicio da pandemia do Covid-19 e o isolamento social. Para que os depoimentos
acontecessem, para que houvesse a comunicacédo entre o pesquisador e 0s
depoentes foi preciso nos reinventarmos, tanto como pesquisadores, como
depoentes, encontrar alternativas para que houvesse a comunicacéo sem perder
a esséncia do depoimento e sem influenciar no dito pelos professores para que

o fendmeno se mostrasse em toda sua intensidade.

Encontramos nessa acao, de participar da pesquisa, a solicitude, o estar
disposto para, que se mostrou nos seus depoimentos quando disseram da
disposicéo para formar-se, para fazer diferente, para olhar para o estudante e
enxergar suas dificuldades e potencialidades, para colaborar com o colega que
guer desenvolver Modelagem, para assumir diferentes funcdes na escola, na
educacdo, para buscar novos modos de ensinar, como a Modelagem
Matematica, para refletir sobre o ensino, para disseminar a Modelagem
Matematica, por que tem conviccdo da sua importancia para o ensino da

Matematica.

Para além desse estar disposto, as categorias que se mostraram nas
analises e as interpretagdes que explicitamos, mostram um “quem” que se sente
chamado a ser professor, que se move em dire¢cado ao formar-se para ser. Um
guem que nos mostrou suas experiéncias vividas enquanto dificuldades para se
formar no sentido de precisar se deslocar para outro municipio, de precisar
trabalhar e estudar, de precisar dar conta de compreender o contetddo tanto
como estudante, como professor que ainda néo tinha se graduado.
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Essa vivéncia o fez desenvolver-se enquanto pessoa, enquanto individuo
em formagdo, que sempre sera, pois nunca estaremos prontos. Esse
desenvolver-se enquanto pessoa diz do desenvolvimento das potencias,
potencialidades que estdo no nucleo de cada pessoa. Quanto mais esse nucleo
se desenvolve, mais a pessoa visualiza novas perspectivas, mais consegue
refletir sobre algo no sentido de compreender o que € melhor para ela e para o
outro e mais estara disposta a continuar nosso caminho formativo, sair da zona

de conforto, superar limites, superar dificuldades e superar o préprio “eu”.

Como dissemos nas interpretacdes, esse mover-se para a formacao, aqui
pensando na formagdo do eu como um todo, pois ndo vemos a pessoa, 0
individuo separado do seu eu profissional, depende da vontade que € correlata
a formacao da pessoa, pois enquanto pessoa somos livres para realizar nossas
escolhas. A vontade, no entanto, depende do desenvolvimento do nucleo da
pessoa, das poténcias que estao latentes nesse “qué” que se manifesta naquilo

gue cada um tende a ser, e é.

O desenvolvimento deste nucleo esta relacionado as experiéncias vividas,
assentadas em vivéncias de empatia que nos fazem compreender o outro como
um eu e um eu como 0 outro; a memaria que é um tipo de conhecimento e que
pode se fazer presente no agora; a historicidade a constitui mergulhada em uma
cultura, em um tempo. A vontade que se apresenta correlata a formacéo do
espirito, ao desenvolvimento desse nucleo age conforme essas experiéncias.

Assim podemos dizer que conhecimento e vontade sdo interdependentes.

Enquanto pessoa, esse professor ird buscar o que é melhor para si e para
0 outro, percepgao que aparece cada vez mais com o desenvolvimento do seu
nucleo, das suas potencialidades, da sua formacdo. Consequentemente, estara
disposto a assumir desafios, a realizar pesquisas, a buscar novas alternativas
pedagodgicas, a olhar para o estudante em sala de aula e perceber o que ele
precisa e quais as suas habilidades, estara disposto, a atualizar-se, a forma-se
para ser aquilo que foi chamado a ser e assim, buscara sentir-se bem, sentir-se
feliz, sentir-se realizado, sentir-se valorizado.

Este quem, que esta disposto a desenvolver suas potencialidades,
mostra-se dindmico no sentido de pensar novas metodologias para si, de ser
criativo, de assumir diferentes a¢cdes na comunidade, porque ele tem conviccéo
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de que esta no caminho certo. Essa conviccdo € evidenciada com relacédo a
Modelagem Matematica, uma pessoa dinamica, busca ac¢des dinamicas, uma
pessoa que busca varios conhecimentos tende a valoriza-los compartilhando
com o0 outro, novamente a Modelagem Matematica se afina com sua
personalidade, com seu carater, pelo fato de ser interdisciplinar e, ainda, a
Modelagem Matematica, como metodologia/perspectiva/tendéncia, possibilita
estar com o outro, pois sempre se desenvolve em grupos.

Cada pessoa, individuo, reage de forma diferente as possibilidades
formativas que se apresentam e a rea¢ao dele em cada situagao que o toca, no
sentido de esperar um mover-se para, esta relacionada as poténcias que estéao
no seu nucleo, que podemos chamar de centro decisorio, pois este decidira pela
acdo/reacdo® da pessoa. Poténcias aqui tidas como aquelas que se
desenvolvem com o caminhar formativo da pessoa, razédo pela qual mudamos
de atitude, de opinido, de reacéo no decorrer da vida. Esse ndcleo nao é estético.
O percebido pela pessoa, a sua conviccao sobre algo, a sua vontade para algo
pode se alterar, tanto para permanecer no caminho escolhido com maior
convicgdo, como continuar na profissédo escolhida, quanto para mudar sua
trajetéria, como exemplo, a mudanca de metodologia, de concepcdo pelo
professor, sempre partindo do entendimento do que € melhor para si e para o
outro por meio do juizo que o faz acreditar na existéncia daquilo que percebe e

pelo sentimento®?, que atualiza o nlcleo da alma.

A discusséo revela que os professores que trabalham com Modelagem
possuem um centro decisorio que os leva até ela, ou que quando chegou ao seu
horizonte, encontrou convergéncia, em aspectos que ele acredita serem
importantes, assim como as outras coisas, pelas suas possibilidades, pelas suas
caracteristicas, pelo seu envolvimento. Esse entendimento, mostra fortemente,
a formacdo de professores em Modelagem precisa focar os aspectos do
desenvolvimento da pessoa humana, tanto para o trabalho com a Modelagem,
guanto para o trabalho com a Educacdo Matematica. Assim, o foco em

desenvolvimento profissional, por exemplo, (PONTE, 1994), por mais relevante,

81Aqui a acdo/reacdo ndo tida como algo psicolégico, emocional, mas aquela que vem do
espirito, da consciéncia, da reflexao.

82Sentimento como poténcia da alma, que esta relacionado com a consciéncia e com o
internalizar da coisa, ndo como a emogao que é psicoldgica.
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ndo pode dar conta, pois o0 professor ndo € visto em sua totalidade, mas como
uma estrutura cientifica que ainda permanece na atitude natural, como toda
ciéncia (HUSSERL, 2009).

Compreendemos, assim, mudando a nossa Visao inicial, que a formacéo
de professores em Modelagem Matematica, dando conta dos aspectos dela
mesma, precisa ir além destas cientificidades, e focar as pessoas que estdo em
forma/acédo. Séo elas que importam e sao elas que dao a dire¢cédo do formar-se.
N&o menos importante, rompemos com a nossa propria atitude ingénua que, de
inicio, nutria a ideia de que séo as carateristicas da Modelagem que impactariam
decisivamente a decisdo do professor. Ainda que o0 contexto, 0s
relacionamentos, a comunidade em que participa sejam importantes, a forca
diretiva da formacao deste “quem”, é que levou ao ser professor que ensina com

Modelagem Matematica.
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UM OLHAR PARA O VIVENCIADO

Nosso conhecer segue uma marcha progressiva: partimos do que
ndo é imediatamente acessivel e nos abrimos pouco a pouco aum
caminho até mesmo ao que ndo podemos captar diretamente, por
meio do pensar discursivo, de juizos e de conclusfes. Assim, em um
movimento continuo, acumulamos um tesouro crescente de
conhecimentos, apesar dos numerosos desvios e rodeios causados
por ilusBes e erros. Mas este movimento esta orientado para uma
meta e um descanso na meta. Esse fim é a visdo do ente. Nesse
ambito do conhecimento sensivel, trata-se da percepcdo sensivel,
porém considerada ndo como uma simples “impressao” sensivel, mas
como uma intuicdo cheia de espirito que nos faz compreender. No
ambito do pensar discursivo, trata-se do conhecimento em um estado
de coisas. Para toda diversidade de diferentes esforcos de
conhecimento, correspondentes aos diferentes géneros do ente,
poder-se-ia mostrar, em cada caso, até que classe de intuicdo
plenificante se dirigem. Quando alcangamos essa meta,
experimentamos, durante instantes, uma paz que tem algo de
felicidade. Mas esse descanso nado é jamais de longa duracao,
porqgue sempre alcangamos uma meta parcial que nos conduz
mais além dela e nos prop8e novas tarefa (STEIN, 2019, p. 415,
grifo nosso).

A autora tem uma facilidade espléndida em expressar seu conhecimento.
Nés nos vimos nesse excerto, em distintos momentos da nossa investigacao.
Inicialmente partimos de um desconforto, de algo que para nds precisava ser
compreendido, o quem ¢é este “quem” que ensina Matematica com Modelagem
Matematica. Buscavamos conhecer um “quem” que nio dissesse sO da sua
idade, de sua formacdo, de seu tempo de servico, de um modo linear e
superficial. Buscavamos o que o movia para a Modelagem, porém, a clareza do
‘guem” que estavamos buscando demorou para chegar, foi preciso nos
empenharmos em muitas leituras, com as quais, ndo estdvamos acostumados.

Iniciamos a pesquisa olhando em muitas direcdes, focamos incialmente
na hermenéutica deste “quem” para que pudéssemos compreender o
interrogado. As leituras foram nos conduzindo, sempre a luz da interrogacao:
Quem é este “quem” que desenvolve Modelagem Matematica na Educacédo
Basica, a compreensdes sobre o sujeito, ndo um sujeito qualquer, mas ao sujeito
epistemoldgico que, na perspectiva fenomenoldgica, se vé no mundo, mundo
gue é enlacado pelo movimento da consciéncia que ndo possui nada fora de si.
Assim, este sujeito tem diante de si o fendmeno e ndo a coisa em si, como dada,

posta, mas de uma relacdo do sujeito e objeto que determina que algo se altere
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no sujeito. Aqui jA compreendiamos que a Modelagem Matematica fazia com
gue algo se alterasse no professor que desenvolve Modelagem Matematica.

No entanto, isso ainda nédo era suficiente. Seguimos nossas leituras agora
olhando para o sujeito na perspectiva fenomenolégica que para nos,
pesquisadores fazia sentido, e adentramos as leituras de Heidegger, leituras que
nos levaram a compreender o sujeito enquanto ser-no-mundo, familiarizado com
aquilo que Ihe faz sentido, que cultiva, que habita, que € presenca. O ser no
mundo em toda sua totalidade.

J& tinhamos avancado em nossa compreensdo, mas ela ainda nédo era
suficiente para a compreensdo do “quem” que estavamos perseguindo.
Adentramos as leituras de Gadamer que critica 0 ser enquanto presenca e nos
langcou ao conceito de auto-presenca e a compreensdo da consciéncia, da
esséncia da consciéncia. Gadamer discute do ser langado ao mundo e do ser
limitado a partir da réplica do outro, chegando a pessoa. Discussdo que ainda
ndo clarificava quem era o “guem” que estamos buscando para poder
compreender quem € este “quem” que ensina Matematica com Modelagem.

Contudo, as leituras que tivemos acesso foram nos motivando e
mostrando outras possibilidades de compreensao deste “qguem”, até chegarmos
as leituras de Edith Stein e a estrutura da pessoa Humana. Adentrando as
leituras de intérpretes de Stein e da prépria Stein, nossa compreensao sobre o
‘quem?” foi se iluminando. As leituras foram nos mostrando novos horizontes, que
sim, diziam deste “quem” que a muito estavamos buscavamos compreender. A
estrutura da pessoa humana em trés dimensdes: corpo, alma e espirito, num
todo em si, como uma totalidade, nos permitiram compreender por que algumas
pessoas agem de determinada forma e outros de outra, compreender que todos
temos potencialidades presentes no nosso ndcleo, enquanto pessoa, mas que
depende do conhecimento, da vontade, da formacédo deste nucleo, a acdo para
nos formarmos e vir a ser o que fomos chamados a ser.

Aqui ja compreendiamos o porqué de sermos, cada um de ndés, um ser
anico, irrepetiveis, porque temos atitudes diferentes, porque temos gostos
diferentes, porque uns sdo mais bondosos do que outros. Isto diz da tonalidade
de cada poténcia que € impressa no nucleo da pessoa humana e do como

permitimos que essas poténcias se desenvolvam.
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Como na literatura ndo ha textos que dissessem deste “quem” que
desenvolve Modelagem Matematica, na perspectiva que buscavamos,
precisamos ir as fontes, a pesquisa de campo, investigar com aqueles que
desenvolvem Modelagem Matematica na Educacgéo Basica. Mas como ir a eles?
Onde estavam estes professores que desenvolvem Modelagem Matematica na
Educacao Basica? Emergiam muitas perguntas. Vamos olhar para o grupo de
formacao em Modelagem Matematica ao qual fazemos parte? Vamos buscar o0s
sujeitos significativos em todo o Estado do Parana? No Brasil?

N&o podiamos ainda considerar a pesquisa viavel, porque ndo sabiamos
onde estavam estes professores. Em um insight, a Conferéncia Nacional sobre
Modelagem Matematica na Educacédo Matematica nos abriu a possibilidade para
compreender se haviam professores da Educacdo Basica que desenvolviam
Modelagem Matematica e onde estariam estes professores.

Assim, buscamos os anais de todas as edi¢cdes do evento e das 11
edicdes, tivemos acesso a 10. Com os textos de cada evento comegamos a
analisar cada autor, pelo curriculo Lattes e fomos produzindo dados sobre
guantos e quais autores eram da Educacao Basica, de que localidade eram os
participantes, a quais instituicdes eles pertenciam, se participaram em mais de
uma edicao do evento como autor.

Esses dados nos propiciaram a compreensdo de como a Modelagem
Matemética vem se desenvolvendo no Brasil e, entre outros estados, no Parana,
no sentido de que nos eventos de Modelagem e de Educacdo Matematica
encontravamos sempre mais colegas do Parana participando, mas néo havia,
ainda, a mensuragcdo com a perspectiva que apresentamos no artigo 1 e que
esclarece, comprova que a Modelagem esta conquistando adeptos na Educacgéo
Béasica e, também, no Parand, assim como em outros estados.

Com a pesquisa comunicada pelo artigo 1: “A presenca de professores
gue ensinam Matematica da Educacédo Basica na Conferéncia Nacional sobre
Modelagem na Educacdo Matematica”, tivemos um panorama, a partir deste
evento especifico da Modelagem, de que sim, existiam professores da Educacao
Basica que desenvolviam Modelagem, mais ainda, que a Modelagem tinha
levado para esse evento cada vez mais professores do Parana, local que

comecou a nos interessar. Compreendemos, ainda, que existiam professores da
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Educacdo Basica do Parana que participavam deste evento e que a maioria
deles eram afiliados a rede Estadual de Ensino do Parana.

Aqui lembramos da dificuldade enfrentada para obter os depoimentos,
uma vez que iniciamos a pesquisa dias antes de iniciar o isolamento social por
causa da pandemia do Covid-19. Pesquisador e depoentes precisaram se
adaptar com ferramentas tecnologicas para continuar a pesquisa, desde o termo
de livre consentimento, que enviAvamos aos participantes e alguns ndo tinham
Impressora em casa para imprimir, ndo havia livrarias, escolas abertas e o
comeércio, em geral, estava fechado, encaminhamos por e-mail para que aqueles
gue ndo possuissem assinatura digital pudessem tomar ciéncia, e nos retornar
com o preenchimento de dados basico, podendo assim, ser considerado como
documento.

Os depoimentos foram entregues por meio de trocas de mensagens de
audio no WhatsApp, por meio de video chamadas, que foram gravadas e estes
depoimentos transcritos, isso no periodo de um ano, pois negociavamos um
tempo com esses professores que estavam em periodo de aulas remotas, com
familiares em casa e dando conta de inimaginaveis situagdes por conta da
Pandemia.

Todo esse caminhar permitiu a nossa atualizacdo como pessoa, como
profissional, como pesquisador, a medida que prosseguiamos com a
investigagdo iamos nos modificando, nos atualizando, sentindo a necessidade
de mais leituras, de novas referéncias, escrevendo artigos para eventos,
discutindo com os pares.

Continuamos nosso caminho em busca da compreensdo do que se
mostra de significativo nos depoimentos dos professores que ensinam
Matematica com Modelagem Matematica no Estado do Parana e das analises
das Unidades de Significado emergiram cinco categorias que dizem da formacéo
deste “quem”, da Motivacao para desenvolver Modelagem Matematica, do ser
professor com Modelagem, das suas crencas, praticas e concepcdes, dos
sentimentos, das dificuldades e superacoes.

Entretanto , ao tentarmos interpretar essas categorias compreendemos
gue elas ndo podiam ser interpretadas de modo separado, porque todas elas
dizem da pessoa humana, do “quem” que desenvolvem Modelagem Matematica

como um ser unico que nao pode ser compreendido separado da totalidade, do
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mundo e da vivéncia com o outro, compreensao essa que se deu, ainda, no
artigo 2: “O professor que desenvolve Modelagem Matematica: Uma
compreensao filoséfica e epistemoldgica”’, quando chegamos a estrutura da
pessoa humana (corpo, alma e espirito) e a compreensdo deste “quem”
enguanto sujeito, pessoa, individuo e cidaddo. Esse foi um aspecto muito
marcante para nos pesquisadores, porque disse da totalidade do ser no mundo,
enquanto presenca, enquanto pessoa.

Como dissemos no artigo 3: “O professor que desenvolve Modelagem
Matematica na Educacéo Béasica do Parana: uma compreensdo articulada com
seus depoimentos”, chegamos a uma perspectiva ainda ndo explicitada pela
comunidade de Modelagem Matematica e de Educacdo Matematica, a do
professor de Matematica que ensina com Modelagem Matemética como pessoa.

Deste modo, compreendemos com essa trajetdria investigativa que este
“‘guem” que ensina Matematica com Modelagem Matematica desenvolve as suas
potencialidades que estdo em seu nucleo, no nucleo da pessoa humana. Ele se
motiva a forma-se, a conhecer mais da sua profissao, é dindmico, esta disposto
a fazer, a colaborar, e se abre a intropatia, da vivéncia com o outro, porque V€,
percebe o outro como estudante, como colega, como equipe pedagdogica, como
diretor, como comunidade e busca o melhor para o outro e para si. Este “quem”
encontrou convergéncia entre aquilo que acredita ser importante e as
caracteristicas da Modelagem e isso o0 levou a ensinar Matematica com
Modelagem.

Essa abertura filosofica e epistemologica nos permitiu lancar luzes em
direcao a formacdao do professor que ensina Matematica com Modelagem como
formacdo a pessoa Humana. Em outras palavras, compreendemos que a
formacdo em Modelagem Mateméatica, além de dar conta das coisas dela
mesma, precisa focar a formacao da pessoa. Porque o que chamamos de centro
decisorio, ou como Edith Stein define como ndcleo da pessoa humana é que
movera para a acao de formar-se para ser professor que ensina Mateméatica com
Modelagem e para a acdo de desenvolver a Modelagem Matemética nas escolas
da Educacéao Basica.

Assim, como diz o excerto de Edith Stein, experimentamos a paz, a
felicidade de chegar a uma meta, a compreensao deste “quem” que desenvolve

Modelagem Matematica como pessoa, mas ndo vamos nos demorar nesse

149



descanso, pois dessa compreensdo emergiram novas metas: contribuir para a
formacdo de professores em Modelagem Matematica, pensando em uma
formacao integral, que além de dar conta dos aspectos da Modelagem, precisa
formar a pessoa humana, desde estar por perto, até motivar para ir a a sala de
aula, para enfrentar os desafios que eles mesmos dizem, de trabalhar com
Modelagem Matematica.

Olhando agora desta perspectiva nos perguntamos: Como estruturar a
formacdo de professores em Modelagem Matematica para desenvolver, além
dos aspectos da formagdo com Modelagem, possibilitar a formagcdo humana
para que ele se sinta seguro, motivado, feliz em desenvolver Modelagem com
os estudantes? Como podemos mobilizar estes professores para a formacéo de
uma rede de apoio com os professores que ensinam Matemética com
Modelagem Matematica na Educacdo Basica do Parana? Que autores da
Filosofia nos dao suporte para um olhar formativo que integre tanto aspectos da
Modelagem Matematica na Educacdo Matematica, quanto da formacdo da
Pessoa Humana?

Assim, podemos dizer que finalizamos o texto da tese com novas
inquietacdes, todavia felizes por compreender quem é este “quem” que
desenvolve Modelagem Matematica na Educacdo Basica do Parana e, nos
vermos neste “quem”, enquanto professores que ensinam com Modelagem,
enquanto formadores®, enquanto pesquisadores, enquanto pessoa que
escolheu formar-se para ser o que €. Contudo compreendendo que a formacéo
€ um continuo, e que apesar das dificuldades e limitacBes para ser o que
escolhemos ser, temos a convicgao de estarmos no caminho que escolhemos,
com as pessoas que tém um pouco de ndés e que deixam um pouco delas em

7

nos.

83Atuo como formadora no projeto de Extensdo: Formacéo de Professores de Matematica em
Modelagem Matemética na Educagdo Matematica nos municipios de Francisco Beltrdo, desde
2015 e Guarapuava, desde 2019. O projeto é coordenado pelo Dr. Tiago Emanuel Kliber e tem
como subcoordenadora Dra. Carla Melli Tambarussi. O projeto de extens&o ocorre também no
municipio de Foz do Iguacu, desde 2015, onde tem como formadores os professores Dr.2
Gabriele Sousa Lins Mutti e o Me. Silvio Rogério Martins.
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